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RÉSUMÉ 
Cette recherche analyse la manière dont s'articule la dynamique d'autonomisation de la recherche 
en éducation dans un espace fortement déterminé. par les sphères politique, professionnelle et 
académique; et cherche à comprendre les influences qui ont orienté son développement depuis les 
années soixante, lorsque s'imposait un nouveau discours social fondé sur l'égalité des chances. 
En nous concentrant sur le cas de la recherche sur l'efficacité scolaire (School Effectiveness 
Research - SER), et en adoptant une perspective socio-historique, nous cherchons à fournir une 
meilleure compréhension de l'évolution de la recherche en éducation et des problèmes 
d'autonomie qui la minent. Nous avons articulé nos analyses autour de quatre phases du SER, en 
identifiant pour chacune les polémiques importantes et les ouvrages dominants: 1) études de type 
input-ouput, 2) prise en compte des processus, 3) School Improvement Movement, et 4) 
institutionnalisation de la recherche. Notre recherche permet de conclure que l'autonomie d'un 
champ de recherche comporte deux dimensions importantes, l'une est politique et l'autre 
compositionnelle (renvoie à la spécificité du champ). Ensuite, que l'autonomie d'un champ 
scientifique se défend par des mécanismes de retraduction : 1) mécanismes visant à rehausser la 
spécificité des assises du champ comme activité socio-professionnelle, 2) mécanismes visant à 
affirmer la spécificité scientifique du champ. Finalement, elle conclut que l'autonomisation d'un 
champ est unyrocessus non linéaire. En cherchant à devenir plus autonome, un champ peut se 
subordonner aux logiques d'autres champs sociaux et perdre sa pertinence scientifique. Dans le 
cas du SER, cette subordination a permis aux gestionnaires politiques de s'approprier le discours 
scientifique et de le mettre au service de l'idéologie dominante de la performance. 
Mots-clés: recherche en éducation Etats-Unis; school effectiveness research ; histoire de la 
recherche en éducation; sociologie des sciences; autonomie scientifique; retraduction. 
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ABSTRACT 
This research analyses the way in which the educational research's dynamic towards autonomy in 
an environment determined by political, professional and academic factors is articulated, and tries 
to understand the major influences that oriented its development, particularly since the nineteen 
sixties when a new social discourse on equality of opportunity became' dominant. Focusing on 
School Effectiveness Research (SER), and adopting a socio-historical perspective, this research 
discusses the evol ution of educational research and the issue of research autonomy. Our analysis 
is structured around four phases of SER, identifying for each the principal controversies and the 
dominant literature: 1) input-ouput, 2) attention to process variables, 3) School Improveme,nt 
Movement, and 4) research institutionalisation. This research conc1udes that a field's autonomy 
consists of two important dimensions, one political, and the other internaI (refers to the 
specificities of a research field). Then, that the autonomy of a scientific field rests on translation 
mechanisms : 1) mechanisms which heighten the specificities of the field as a socio-professional 
activity, 2) mechanisms which affirm the scientific specificity of the field. Finally, the process 
towards autonomy is not linear. In its que st to be more autonomous, a field can subordonate itself 
to other social fields' logic and lose its scientific relevance. In the case of SER, this subordination 
gave political managers the power to take over SER's discourse and use it to serve the dominant 
ideology of performance. 
Key words: educational research _ United States; school effectiveness research ; history of 
educational research ; sociology of science; scientifical autonomy ; translation. 
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INTRODUCTION 
La recherche en éducation et son autonomisation 
Le phénomène de la recherche en éducation a commencé à émerger dans plusieurs pays, dont la 
France (Charlot, 1995), le Royaume-Uni (Nisbet, 2005), la Suisse (Hofstetter & Schneuwly, 
2001), les États-Unis! (Lagemann, 2000), à la fin duXIXe siècle. Appa~aissait alors l'idée que les 
pratiques et les politiques éducatives pourraient avantageusement être éclairées par la recherche. 
Ce phénomène s'est amplifié considérablement depuis la seconde guerre et particulièrement 
depuis les années soixante à soixante-dix avec la multiplication des universités et l'intégration de 
la formation des maîtres dans les universités. Ce travail se centre sur la période débutant durant 
cette époque et se terminant approximativement dans les années deux mille. Il se fonde sur le 
constat que, malgré une histoire déjà relativement ancienne, la recherche ne parvient pas à 
influencer les pratiques d'enseignement de manière significative. Comme le souligne en effet 
Lagemann (1997 : 5) dans son ouvrage sur l'Histoire de la recherche en éducation aux États-
'Unis, la recherche n'a jamais apporté d'améliorations majeures dans les pratiques enseignantes. 
Ceci diffère de ce qu'on remarque en médecine par exemple. 
Le but de ce travail est de mieux comprendre cette situation. Dans la poursuite de ce but, ce 
mémoire présente une analyse socio-historique de la recherche américaine en éducation. Cette 
analyse se limite à un de ses sous-secteurs, celui de la recherche sur l'efficacité scolaire (School 
Effectiveness Research). Vue la proximité des cultures académiques, ces développements ont 
vraisemblablement une influence sur la pratique de la recherche au Québec, aussi bien qu'ailleurs 
dans le monde. L'objectif principal est d'identifier les principaux mécanismes qui ont influencé 
le développement de la recherche en éducation et de comprendre comment ils ont agi et 
continuent d'agir sur cette évolution. 
La perspective analytique adoptée pour aborder l'évolution de la recherche américaine en 
éducation est celle d'une dynamique d'autonomisation par rapport aux sphères avec lesquelles 
1 Dans le but d'alléger le texte, nous employons l'expression "États-Unis" pour désigner les États-Unis d'Amérique. 
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elle interagit. Il s'agit d'un moyen heuristique plutôt que d'une source d'hypothèse à vérifier. 
Cette perspective est issue de la proposition de Pierre Bourdieu selon laquelle un champ se 
structure suivant une logique d'autonomisation (1997; 2001). Ainsi, ce mémoire analyse, dans 
une perspective évolutive, les relations qu'entretient la recherche en éducation avec d'autres 
champs institutionnels et l'autonomie relative qu'elle tente d'assurer par rapport à ces champs. 
La recherche se positionne dans une approche sociale des sciences. Cette approche sert à mettre 
de l'avant le concept d'autonomisation, guide analytique principal du présent mémoire. Suivant 
la proposition de Bourdieu (1997), l'autonomie est la capacité d'un champ de retraduire dans un 
langage qui lui est propre les problématiques externes au champ, par exemple de la sphère 
politique. Nous proposons toutefois d'élargir la portée de ce concept pour réfléchir à des 
mécanismes de retraduction qui permettent à la recherche de se distancer, non pas uniquement 
des exigences externes de nature politique, mais aussi des exigences internes de pertinence par 
rapport au champ des pratiques scolaires et de spécificité par rapport aux différentes disciplines 
contributoires. Il est important de réfléchir à ces mécanismes car ce sont eux qui assurent, par 
leurs effets de distanciation par rapport aux exigences sociales, une certaine pertinence 
scientifique à la recherche, et ultimement une pertinence sociale dans le monde. 
Pour analyser l'évolution de la recherche en éducation, il est nécessaire de restreindre l'objet 
d'analyse et de se concentrer sur un cas spécifique de la recherche car le champ de la recherche 
en éducation est trop vaste et hétérogène, et dépasse les possibilités de ce travail. Le cas à l'étude 
est celui la recherche portant sur l'efficacité scolaire de 1966 à nos jours. Ce choix s'explique par 
l'importance historique de la réussite scolaire comme problématique de recherche, et aussi par le 
succès international qu'il connaît actuellemen{ L'analyse de contenu de quelques grands 
ouvrages canictérisant ce cas particulier et les controverses importantes dont il fut l'objet, ainsi 
que l'analyse de certaines évolutions institutionnelles, permettent de mieux saisir les grands 
développements de la recherche dans la perspective de la dynamique d'autonomisation. 
Comme nous le verrons, en tentant de s'établir comme champ autonome, le champ de la 
recherche en éducation s'est sans cesse subordonné aux logiques des autres champs et parvient 
2 Pour une justification plus complète de l'objet de recherche, se référer au chapitre méthodologique, p. 49-50. 
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difficilement à développer une logique propre qui lui fournirait la légitimité nécessaire pour se 
constituer comme champ de référence. Autrement dit, en tentant de s'autonomiser des autres 
champs (le politique par exemple), la recherche en éducation n'aurait jamais développé une 
logique propre, mais aurait emprunté chaque fois à d'autres champs leur logique interne 
respective. Ainsi, le champ se serait développé dans une situation de va-et-vient permanent entre 
plusieurs logiques, sans avoir jamais « réfracté» ou « retraduit» ces logiques dans une logique et 
un langage propres. 
CHAPITRE 1: PROBLÉMATIQUE 
La recherche en éducation, histoire, enjeux et manque d'autonomie 
1.1 L'évolution de la recherche américaine en éducation depuis 1880 
Dans cette section, nous situons la recherche en éducation dans le contexte américain en insistant 
sur la manière dont celle-ci s'est structurée globalement depuis son émergence. La littérature 
(Guay, 2003 : De Landsheere, 1999; Cronbach & Suppes, 1969) distingue habituellement trois 
périodes: 1880-1920; 1920-1960; 1960 à nos jours. Mais, ce tableau omet de rendre compte d'un 
changement important dans le monde éducatif dans les années 1980 qui concerne un nouveau 
souci pour l' « excellence» (Montagutelli, 2000), raison pour laquelle l'historique que nous 
présentons dans les pages suivantes s'articule autour de quatre périodes. Il est intéressant de noter 
que chacune de ces périodes correspond à une conception différente de la réussite scolaire. 
Romuald Normand (2005) distingue effectivement quatre « temps épistémiques » de la mesure de 
la réussite scolaire qui correspondent plus ou moins à ces quatre périodes. Ces changements 
épistémiques, liés aux changements sociaux, sont ainsi fortement liés à la manière dont se 
développe la recherche en éducation. Notons, avant de poursuivre, que les frontières établies 
entre ces quatre périodes sont floues. L'une ne succède pas à l'autre de façon simple et linéaire 
mais toutes peuvent se côtoyer tout au long de l'Histoire. Il est donc prudent de défendre que 
chacune de ces quatre périodes se caractérise par la présence d'une conception dominante. 
1.1.1 Les premiers pas de l'éducation de masse et l'émergence de la recherche en éducation 
(1880-1920) 
La recherche en éducation aux États-Unis émerge à la fin du XIXe, au moment où l'école 
américaine a déjà, depuis le milieu du s'iècle, créé des structures permettant une accessibilité plus 
grande à l'éducation. Elle émerge au moment où le système d'éducation commence à se 
complexifier, et où la société américaine commence à avoir de plus en plus d'attentes face à 
l'éducation publique. Cette époque correspond à une ère de changements, à la fois 
démographique et économique, pendant laquelle la problématique scolaire devient 
incontournable (Lagemann, 1997 : 6). En effet, les écoles accueillent un nombre croissant 
d'élèves, issus de milieux diversifiés (i.e. immigration, classes populaires). La recherche, 
encouragée par la mise en place de fondations philanthropiques comme le Rockefeller's General 
Education Board (GEB) et la Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching (CF AT), 
est une réponse à ces nouveaux phénomènes. 
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Le système d'éducation massifié pose aussi la question de la formation du personnel scolaire qui 
doit s'occuper de tous ces nouveaux arrivants. En effet, vers la fin du XIXe siècle, 
l'enseignement commence à être considéré de plus en plus comme une profession et non plus 
simplement comme une « activité de gardiennage ». Cette profession nouvellement admise 
requiert donc de nouvelles exigences de formation. Et les universités américaines participèrent à 
ce mouvement de professionnalisation. Jencks et Riesman (1968) expliquent ainsi que la 
recherche en éducation a évolué en réaction à une demande sans cesse croissante de qualification 
pour les éducateurs. Labaree (2004) explique aussi que la formation des maîtres devint une 
véritable industrie, et une industrie très fructueuse. 
Peu à peu, la recherche en éducation s'impose. Déjà en 1873 le premier poste permanent en 
éducation voit le jour à l'université de l'Iowa. Plusieurs universités ouvrent un département de 
pédagogie ou des collèges (Teachers' Colleges). Au même moment, les écoles normales· 
s'universitarisent, c'est-à-dire qu'elles élargissent leur champ d'activités à la recherche et à la 
formation des chercheurs. Au tournant du siècle, près de 250 départements ou chaires d'éducation 
ont leur place dans les universités américaines (Judge et al., 1994 : 107). 
Les premiers cours d'éducation s'organisent principalement autour de la formation du personnel 
scolaire nécessaire pour faire fonctionner le nouveau système massifié, soucieux de l'intégration 
des nouvelles clientèles scolaires. La réflexion s'organise autour de trois approches que l'on 
jugeait importantes à l'époque pour former des enseignants compétents (Oelkers, 2002). Oelkers 
y dénote les approches empirique, théorique et historique. L'approche empirique se traduit par un 
travail de récolte et d'accumulation de données tangibles sur les systèmes éducatifs. L'approche 
théorique réfléchit les problèmes normatifs des pratiques. L'approche historique renvoie à un 
travail de contextualisation des pratiques. 
En effet, il apparaît que les premiers chercheurs s'entendaient généralement pour dire que la 
recherche devait servir avant tout à éclairer les pratiques. La position de Josiah Royce (1891) 
semble à ce sujet fort éclairante. Selon lui, l'éducation est avant tout un art. Il s'inspire de la 
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philosophie de Dilthey (1833-1911), qui explique que le matériau (la nature humaine) sur lequel 
travaille l'éducateur et la finalit~ projetée (l'intégrité morale) ne sont pas universalisables. Ainsi, 
Royce affirme la double nécessité de la science pédagogique et de l'instinct (l'art) du professeur 
qui se développe dans la pratique. La science doit servir le professeur, mais l'art doit savoir 
ignorer la science au moment opportun. Pour Royce, la recherche devait donc servir à éclairer les 
pratiques et non à les fonder scientifiquement. L'appel de Royce sur la spécificité de l'éducation 
comme pratique distincte ne fut cependant pas entendu comme l'illustre la suite de l'Histoire. 
(Nous y viendrons un peu plus loin). 
Dans le contexte massifié du début du siècle, l'idée de l'éducation comme Bien commun 
s'installe progressivement et la question de la réussite scolaire émerge, mais sous une forme très 
différente de celle que nous connaissons aujourd'hui. À cette époque, 
les préoccupations du législateur relevaient d'une politique de normalisation de l'école 
visant à créer les conditions physiques et morales de l'apprentissage du lire, écrire, 
compter pour les élèves issus de milieux populaires. (Normand, 2005 : 211) 
L'intérêt était d'inculquer quelques principes de base. La réussite était alors surtout synonyme de 
bonne hygiène, de moralité et de discipline. Romuald Normand qualifie cette époque de « temps 
de la discipline» (ibid: 211). Toutefois, dans un effort de rationalisation du système scolaire, il 
fallait développer des méthodes d'évaluation plus systématiques, ce qui a conduit à des 
recherches visant à évaluer l'intelligence par rapport à la performance des élèves, à développer 
des tests d'intelligence. Ainsi, se développe, dans une seconde phase de recherche, une approçhe 
résolument scientifique de l'éducation. 
1.1.2 Les développements de la recherche et l'enthousiasme scientifique (1920-1960) 
Comme nous l'avons déjà souligné, cette seconde phase de la recherche en éducation ne débute 
pas en 1920 mais c'est à cette époque qu'elle devient véritablement dominante. Depuis les débuts 
de la recherche, un débat entre l'éducation comme art d'éduquer et l'éducation comme science 
applicable se maintient. Si le débat persiste tout au long de l'histoire, cette époque marque 
néanmoins la « victoire» d'une approche scientiste, dite « progressiste »3 sur l'approche plus 
humaniste qui prévalait auparavant: 
la nouvelle tendance consiste à vouloir évacuer l'omniprésence de la normativité dans les 
discours éducatifs pour aboutir à une discipline qui, libérée de tout principe a priori et 
« fondée sur l'observation du réel », renonçant à se répandre en critique [ ... ] pour étudier 
les faits. (Gauthier. In Guay, 2003 : 52) 
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Cette approche reflète le contexte social et scientifique de l'époque (De Landsheere, 1988; 
Lagemanri, 2000). Ce contexte est dominé par un nouvel engouement pour les méthodes des 
sciences naturelles et la croyance qu'elles peuvent permettre de trouver des solutions aux 
problèmes sociaux liés à l'essor de l'industrialisation. Aussi, la dépression liée au crash boursier 
de 1929, puis les désastres des deux guerres mondiales, ont pour conséquence d'amener dans la 
société américaine un désir de changement. Et la volonté de changer l'ordre des choses grâce à la 
recherche scientifique se manifeste de plus en plus (Cronbach & Suppes, 1969). De Landsheere 
(1988) explique que pendant la seconde moitié du XI Xe siècle, les développements des sciences 
naturelles commencent à influencer le champ de la psychologie, ainsi que de l'éducation. Comme 
le souligne Lagemann (2000) à propos des chercheurs en éducation: 
they were seeking to be just as scientific as their university peers [ ... ]. [They] placed a 
great emphasis on quantification, laws of learning, formulas for administrative efficiency, 
and the like. (Lagemann, 2000: 21) 
C'est dans ce contexte d'engouement pour les SCIences dites dures que s'organisent les 
universités et les activités de recherche dans le domaine de l'éducation. C'est ainsi que la 
psychologie expérimentale et la psychométrie se sont fortement développées et se sont mises à 
dominer les recherches en éducation. La psychologie permettait d'appliquer la rigueur des 
sciences naturelles aux problématiques de l'éducation. Par exemple, Thorndike (1874-1949), 
psychologue américain affilié au Teachers' College à l'université de Columbia, étudie le 
comportement' animal et les processus de l'apprentissage, ce qui l'a mené à la théorie du 
3 Le progressisme administratif est à distinguer du progressivisme pédagogique. Le progressisme renvoie aux 
mesures prises par les administrateurs scolaires, notamment au début du 20e siècle, pour réformer le système 
scolaire. La considération majeure concerne l'influence que les institutions sociales peuvent avoir sur la société. En 
contre-partie, le progressivisme est une approche pédagogique pragmatique, dont Dewey est le plus important 
représentant. Il concerne plutôt les innovations scolaires proposées par les éducateurs, et l'idée que l'enfant est au 
centre de l'activité éducative (Feinberg, 1975: 14). 
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connectionisme4, et lui a permis de jeter les bases scientifiques de la psychologie de l'éducation. 
Soulignons également l'apport de Goddard (1866-1957), un autre psychologue américain, affilié 
cette fois à l'université de l'Ohio au département de Abnormal and Clinical Psychology, et qui 
s'intéresse plutôt à la mesure scientifique des apprentissages et de l'intelligence. Il est d'ailleurs 
le premier à traduire les tests d'intelligence de Binet en anglais et est à l'origine d'un système de 
classification des individus selon le QI (Zenderland, 1998). 
La recherche qui se développe à cette époque a la prétention d'être entièrement objective grâce à 
l'approche expérimentale des sciences naturelles. Il y a quelques penseurs, comme Dewey (1859-
1952), grand représentant du mouvement progressiviste américain, professeur à l'Université de 
Chicago, puis de Columbia, qui adoptent une approche plus philosophique de l'éducation, 
cherchant à maintenir certains aspects de la tradition humaniste. Mais de manière générale se 
profile la volonté de déterminer scientifiquement « which practices were apparently more 
effective, least costly, and therefore most efficient » (Lagemann, 1997 : 6). L'observation 
systématique, opérée à l'aide de tests standardisés et d'outils statistiques permettant de mesurer la 
performance des élèves, devait contribuer à fournir des conclusions sur les meilleures pratiques 
présentes dans le système scolaire. Sur cette base, se développait donc l'idée que la recherche 
pouvait fonder les pratiques. 
Aussi, comme nous l'avons souligné, cette période se caractérise par les développements de la 
psychométrie. Les recherches de Binet sur la mesure de l'intelligence en France se répandent très 
vite dans le monde anglo-saxon. Toute une génération de chercheurs s'emploie alors à 
développer ces tests, pensons notamment à Goddard et Terman pour les États-Unis. Les tests 
permettaient de classifier les élèves selon leur quotient intellectuel, et grâce à ce 'système de 
classification très précis, de faciliter l'administration du système éducatif (Normand, 2005 :214). 
C'est à travers cette génération de chercheurs que s'est légitimée la définition de l'intelligence 
4 « Connectionism is a movement in cognitive science which hopes to explain human intellectual abilities using 
artificial neural networks (a Iso known as 'neural networks' or 'neural nets'). Neural networks are simplified models 
of the brain composed oflarge numbers ofunits (the analogs ofneurons) together with weights that measure the 
strength of connections between the units. These weights model the effects of the synapses that link one neuron to 
another. Experiments on models ofthis kind have demonstrated an ability to learn such skills as face recognition, 
reading, and the detection of simple grammatical structure. » (Garson, 2007) 
des enfants et de leur réussite scolaire en termes de performance à des tests. Normand appelle 
cette période « le temps de l'intelligence »(ibid: 214). 
9 
Toutefois, ce mouvement scientiste qui ne s'intéresse qu'aux résultats, a vite effrayé les 
enseignants et administrateurs scolaires. En 1938, le « yearbook » du NSSE (National Society for 
the Study of Education) dénonce les limites de cette approche et son aspect réducteur (Cronbach 
& Suppes, 1969). En effet, cette approche prétendait naïvement pouvoir fonder les pratiques sans 
considérations normative ou pratique. Aussi, avec la montée des préoccupations de 
développement social aux États-Unis à cette époque, force est de constater que cette approche ne 
parvenait pas à susciter les changements espérés. 
Ainsi, le mouvement progressiste qui avait dominé la première moitié du siècle, fondé sur 
l'approche expérimentale, n'avait pas suscité les progrès attendus. Aussi, cette approche, visant à 
découvrir de nouvelles méthodes d'enseignement et de nouvelles orientations curriculaires, 
entraîna dans les années 1940-50 des dérives considérables. Des programmes de « life-adjustment 
education » se répandaient. Les quatre mandats de base de ces programmes étaient : 
« épanouissement de la personnalité, relations humaines, efficacité du citoyen, compétences 
économiques» (Montagutelli, 2000 : 204). Cette conception de l'éducation, qui s'apparente à une 
formation à la vie quotidienne du monde adulte, a ainsi servi de terrain fertile aux critiques qui 
voulurent condamner le progressisme après la seconde guerre. 
1.1.3 L'explosion de la recherche et l'égalitarisme (1960-1980) 
Dans les années 1960, la situation économique est nettement meilleure et un support massif est 
apporté à la recherche en éducation. L'État se responsabilise par rapport à la réussite scolaire. 
Aussi, après le lancement du Spoutnik par les Russes en 1957, qui démontrait leur avancement 
scientifique pendant la guerre froide, la société américaine compte de plus en plus sur le système 
d'éducation pour former des scientifiques de haut niveau qui pourraient assurer notamment la 
défense nationale. C'est ainsi qu'on commence à reconnaître de plus en plus l'importance de 
l'éducation et de l'enseignement. Mais en même temps, on critique les facultés d'éducation, les 
jugeant responsables de la médiocrité du système scolaire (Lagemann, 2000 : 161). On leur 
reproche également d'avoir, avec le courant du « life-adjustment education », transformé la 
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recherche en éducation en une « science ésotérique» (Smith. In Lagemann, 1997 : 10). En 
réaction à cela, les chercheurs des autres disciplines des sciences humaines et sociales ont donc 
été interpelés pour réfléchir aux problèmes du système éducatif. Le Cooperative Congress Act de 
1954 avait pour but d'initier des contrats de recherche avec des agences extérieures ayant des 
orientations disciplinaires pour contrer l'effet négatif des idées issues des facultés d'éducation 
(Lagemann, 1997 : 10). 
Aussi, la préoccupation croissante pour les droits et libertés, tel qu'en témoignent le Civil Rights 
Movement et la politique de lutte contre la pauvreté, a attisé grandement l'attention publique sur 
la problématique éducative. Les universitaires des disciplines des sciences humaines et sociales 
ont alors grandement contribué à réorienter la recherche produite dans les facultés d'éducation et 
à redéfinir le curriculum national (Lagemann, 1997 : 10). Il est intéressant de noter que c'est à 
cette époque que la configuration pluridisciplinaire s'est imposée dans les écoles d'éducation. Le 
chàmp de recherche ainsi revitalisé, acquit une nouvelle configuration. Comme le note 
Guay (2003) : 
Il apparaît comme un champ dit pluridisciplinaire ou interdisciplinaire soucieux d'éclairer 
la complexité du phénomène éducatif des multiples éclairages de disciplines telles que la 
psychologie, la sociologie et l'histoire. (Guay, 2003 : 57) 
Il faut cependant noter que si l'amélioration du système d'éducation avait d'abord été le premier 
souci des générations de chercheurs précédentes, ces nouveaux chercheurs issus des sciences 
sociales et humaines étaient plutôt enclins à placer l'avancement de leur discipline au sommet de 
leurs priorités (Lagemann, 1997: Il). Mais Lagemann (ibid) ajoute qu'il ne faut toutefois pas 
oublier que grand nombre de ces nouveaux chercheurs ont permis de faire tomber plusieurs 
conceptions désuètes. Pour illustrer ce propos, pensons notamment aux théories behavioristes de 
Thorndike sur l'apprentissage qui s'effritèrent au contact des théories cognitivistes. Pensons aussi 
à la conception de l'égalité des chances qui se modifia au contact des théories sociologiques de 
Coleman sur le rôle du statut socio-économique et ethnique dans la réussite scolaire. Ainsi, 
l'apport des disciplinaires fut primordial dans le développement de la recherche et permit de 
rendre compte d'une foule d'objets jusqu'alors ignorés. 
Il 
Les préoccupations sociales pour une société plus juste et l'appel des chercheurs des sciences 
humaines et sociales pour éclairer la situation ont donné lieu à une toute nouvelle manière de 
penser la réussite scolaire. Comme nous l'avons souligné plus haut, les sociologues des années 
1960 mirent en évidence le rôle primordial de l'origine socio-économique et ethnique de l'élève 
dans la réussite scolaire. Dans plusieurs autres pays, les sociologues arrivèrent sensiblement aux 
mêmes conclusions. L'école, comme institution, est principalement un agent de reproduction. 
Elle sert à perpétuer les structures sociales existantes et conséquemment, elle ne joue que très 
marginalement le rôle d'agent de changement espéré. Dans cette perspective, l'idée même de 
réussi~e scolaire est caduque. L'école ne fournit pas les outils pour réussir, ceux-ci s'acquièrent 
dans le milieu d'origine. Encore une fois les mots de Normand nous interpellent, la période qui 
débute dans les années 1950-1960 correspond au « temps de l'égalité» pendant lequel « les 
sociologues de l'éducation sont à l'épreuve de la mesure» (Normand, 2005: 217). Les 
sociologues sont à l'épreuve de la mesure en ce qu'ils ne peuvent mesurer la réussite scolaire, 
seulement la réussite sociale de la classe d'origine. 
En réaction à ces idées, un nouveau courant de recherche émerge aux États-Unis, le School 
Effectiveness Research (SER), lequel porte spécifiquement sur la réussite. Le SER a été motivé, 
entre autres, par le souci de démontrer que l'école avait en effet un rôle in:portant à jouer dans la 
réussite scolaire .. Le courant cherche principalement à identifier les caractéristiques qui 
expliquent l'efficacité d'une école. Il va d'ailleurs contribuer à alimenter tout un nouveau 
discours sur la réussite qui va caractériser la quatrième période de la recherche en éducation, dont 
nous discutons ci-après. 
1.1.4 La recherche contemporaine et la quête de l'excellence (1980 à nos jours) 
On fonda beaucoup d'espoir sur la nouvelle orientation disciplinaire des années 1960, mais 
bientôt, cet espoir s'évanouissait peu à peu. La National Institute of Education (NIE), fondée en 
1972, qui devait contribuer à rendre la recherche en éducation plus efficace, a vu son budget 
diminuer graduellement. Son plan d'action, grandement orienté sur la recherche fondamentale, 
était perçu comme trop linéaire et « top-down » pour répondre à la complexité des problèmes 
éducatifs (Guba & Clark, In Lagemann, 1997 : 13). De manière générale, la confiance en la 
recherche en éducation était perdue et conséquemment, les subventions fédérales pour la 
recherche se faisaient plus rares. Il faut noter toutefois que le ralentissement économique des 
années 1980 n'est pas non plus étranger à cet état des lieux; 
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Comme l'explique De Landsheere (1988), les années 1980-90 voient se développer la conscience 
de la nécessité des différents paradigmes et approches (qualitatif et quantitatif par exemple). On 
peut parler d'une certaine maturité scientifique, laquelle se fait sentir également sur les pratiques. 
En fait, les années 1980 correspondent à une nouvelle préoccupation dans le monde de 
l'éducation, la recherche de l'excellence (Montagutelli, 2000). Pendant les années 1960, les 
écoles publiques avaient pour objectif d'assurer la même quantité d'éducation pour tous, 
désormais elles doivent. également assurer la même qualité pour tous. La formation d'une 
commission nationale sur l'excellence en éducation en 1981, et la publication de A Nation At Risk 
en 1983 par cette même commission, rendent compte de cette nouvelle préoccupation. Ainsi, la 
conscience de la complexité du processus éducatif est liée à ce désir de permettre à tous les 'élèves 
de réussir, peu importe leur origine sociale ou ethnique. 
Dans ce contexte, on voit se créer de nouveaux liens entre chercheurs et praticiens. Les 
chercheurs vont faire du travail anthropologique dans les écoles et les praticiens participent aux 
développements de la recherche (Lagemann, 2000 : 223-224). Ces collaborations rendent compte 
d'une volonté de considérer avec plus d'attention le rapport à la pratique et la complexité qui en 
résulte. Non seulement les chercheurs forgent-ils des connexions avec la pratique mais ils 
trouvent également des moyens de connecter plus efficacement avec le monde politique 
(Lagemann, 2000 : 226) .. La conscience que les connaissances ne peuvent se traduire directement 
en pratiques ou en politiques s'impose. Aussi, au regard de cette complexité croissante et des 
échecs passés pour améliorer le sort des écoles, les chercheurs s'interrogent de plus en plus sur 
leur propre activité de recherche. Un volume croissant de productions scientifiques est consacré à 
l'étude du développement de la recherche et à son statut dans les espaces académique et social. 
Plus récemment, Le No Child Left Behind Act (NCLB) initié par G.W. Bush en 2001, témoigne 
encore de ce même souci pour l'excellence du système d'éducation. Toutefois, ce souci ne se 
traduit pas par une incursion dans la complexité scolaire mais une tentative d'en réduire la 
complexité pour extraire les composantes clés qui seraient gage de réussite. Devenue un enjeu du 
succès éconOmique national, l'éducation est une préoccupation politique majeure aux États-Unis 
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comme ailleurs. Les développements du mouvement du SER témoignent parfaitement de cette 
nouvelle tendance au sein de la recherche en éducation. L'idée qui s'impose dans ce courant est 
qu'il est possible d'améliorer l'efficacité des écoles en y intégrant des variables efficaces. Cette 
conception tend à réduire la complexité de l'action éducative au lieu de la reconnaître pleinement. 
Il apparaît donc qu'il y a un double mouvement de la recherche, l'une compréhensive et l'autre 
instrumentale. (Dans la section suivante, nous revenons sur ces deux conceptions). 
La conception de la réussite scolaire véhiculée au sein de cette nouvelle lutte pour l'excellence 
est réductrice; le principe d'efficacité incite à confondre la performance à des tests standardisés 
avec la réussite scolaire. La psychométrie participa grandement à consolider ce courant de pensée 
puisqu'on mesure l'efficacité principalement par la réussite à des tests standardisés. Mais dans le 
contexte actuel, cette réussite à des tests n'a plus pour principal objectif d'évaluer la réussite des 
élèves, mais l'efficacité des pratiques, des écoles et même des systèmes éducatifs dans le 
contexte international. En ce sens, il existe des pratiques universellement efficaces et applicables, 
c'est-à-dire une véritable science de l'éducation. Ce sont les acteurs du système éducatif qui 
deviennent alors responsables des résultats des élèves, ce qui rend légitimes les politiques 
d'imputabilité (accountability) qui prolifèrent actuellement. Aussi, comme le souligne Normand 
(2005) : 
en liant la qualité à la mesure de la performance, ces techniques d'analyse 
(économétriques) légitiment le développement de procédures de « benchmarking », c'est-
à-dire d'élaboration et de comparaison de standards au niveau national et international. 
. (Normand, 2005 : 222) 
Tout cela indique que la mesure de la réussite est de plus en plus « au service de l'évaluation» 
(ibid) du niveau du capital humain. La réussite y est comprise comme la réussite du système et 
non plus celle de l'élève. Ce glissement de la conception de la réussite est très intéressant et nous 
nous y attarderons plus attentivement dans une section suivante, consacrée aux analyses du 
courant SER. 
1.1.5 Conclusion 
Depuis son émergence, la recherche en éducation a évolué dans une hétérogénéité certaine. Le 
portrait historique qui vient d'être dressé permet de constater plusieurs choses. D'abord, la 
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recherche en éducation évolue parallèlement à des conceptions de la réussite scolaire, telles 
que définies dans le monde social. Toutefois, il est important de réitérer que ces conceptions ne 
sont pas mutuellement exclusives et peuvent se côtoyer dans une seule et même période. Elles 
reflètent tout simplement les positions dominantes de chacune de ces périodes. 
Ensuite, ce panorama permet de constater que dans la première période « de la discipline» qui va 
de 1880 à 1920, l'enseignement est principalement un exercice de socialisation et les chercheurs 
des écoles d'éducation ont pour rôle principal de contribuer à établir les principes de base de 
l'éducation pour éclairer la pratique. Dans la seconde période, « le temps de l'intelligence» qui 
s'étend de 1920 à 1960, l'enseignement devient une pratique de plus en plus « scientifique» car 
les développements de l'approche expérimentale ont contribué à établir certaines « lois» 
éducatives sur le développement de l'enfant et de l'intelligence. Toutefois, ce mouvement 
progressiste suscite certaines dérives curriculaires. Dans la troisième période qui va jusqu'aux 
années 1980 et qui correspond ,au « temps de l'égalité », on assiste à une restructuration du 
système scolaire. Les préoccupations de justice et de qualité entraînent une révision du 
curriculum, une complexification de la profession enseignante, à la lumière des apports des 
différentes sciences humaines et sociales. Les conclusions de la sociologie entraînent cependant 
un scepticisme nouveau à l'égard de la capacité du système scolaire de réduire les inégalités. 
Finalement, la dernière période qui s'étend de 1980 à nos jours, « le temps de la qualité» se 
caractérise par une conscience accrue de la complexité de la réalité scolaire et par une volonté de 
la réduire. De plus en plus, on impose des standards de qualité aux écoles et aux enseignants pour 
les rendre responsables de la réussite scolaire. Certains chercheurs développent de nouvelles 
approches pour tenir compte de la complexité, alors que d'autres tentent de la réduire 
scientifiquement pour établir des moyens d'évaluer et améliorer l'efficacité des écoles. 
Soulignons en dernière instance que ce panorama permet de constater l'étroite intrication entre le 
politique, la pratique et la recherche. En effet, l'Histoire montre combien ces sphèr~s sont 
interdépendantes. Mais quel est le rôle spécifique de la recherche dans ce contexte? Quelles 
relations entretient-elle avec ses champs d'application? Cela nous mène dans la section suivante à 
réfléchir sur ces relations, notamment sur les rapports entre la recherche et la pratique, puis entre 
la recherche et la politique. 
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1.2 Les rapports entre recherche, pratique .et politique: Enjeux 
Dans les dernières décennies, une grande production d'articles et d'ouvrages a porté sur le statut 
et la fonction de la recherche en éducation. Que peut-elle offrir au monde de l'éducation et que 
doit-elle lui offrir? La recherche en éducation se développe dans une étroite relation avec les 
sphères avec lesquelles elle interagit, c'est-à-dire l'école et l'État. Quel est le rapport entre la 
recherche et les pratiques scolaires et quel est son rapport avec les politiques éducatives? Dans la 
section qui suit, nous proposons de réfléchir aux spécificités des champs d'application de la 
recherche, à leurs rapports au monde de la recherche, et aux tensions qui émanent de ces rapports. 
1.2.1 Pratiques scolaires et recherche 
La question de la pertinence de la recherche pour les pratiques scolaires est centrale pour 
comprendre la recherche en éducation. Il existe une culture propre à l'école qui se distingue de 
celle de la recherche et qui rend le passage de l'une à l'autre assez complexe. Il existe 
actuellement un manque de connexion entre les deux et il est donc important de questionner les 
spécificités du monde scolaire. Pour ce faire, nous proposons de dresser un bref historique du 
développement de la profession enseignante, de dégager quelques caractéristiques majeures de la 
culture scolaire et de réfléchir au rapport qu'elle entretient avec la recherche. 
1.2.1.1 Histoire et professionnalisation de l'enseignement 
Avant le XI Xe siècle et la révolution industrielle, l'éducation, surtout rurale, était surtout confiée 
à la classe populaire. L'objet de cette éducation, les savoirs lire, écrire, compter, mais aussi et 
surtout les lois de l'Église, était tout à fait pragmatique. En anglais, on appelait ces savoirs « the 
three R's » (Reading, 'Riting, 'Ritmetic). Le statut élémentaire de cet enseignement est 
clairement exprimé dans les fautes d'orthographe délibérées. Après environ quatre ans d'école 
primaire, l'enfant avait acquis les savoirs nécessaires pour devenir un bon citoyen. 
À partir des années 1830, ce système change peu à peu, notamment avec le mouvement des 
Common Schools pour une école universelle (Montagutelli, 2000 : 85). Grâce aux efforts 
notamment d'Horace Mann, les State Normal Schools pour la formation des enseignants 
commencent à se répandre (Jencks & Riesman, 1968). L'ouverture de ces écoles représente une 
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volonté d'inculquer aux enseignants de nouvelles normes de pratique. Ces personnes éduquées 
dans les écoles normales étaient encore principalement issues de la classe populaire, mais peu à 
peu ces écoles leur apprenaient les valeurs de la bourgeoisie, qu'ils transmettaient aux élèves. 
Ainsi le système s'embourgeoisait peu à peu. 
La fin du XIXe siècle représente, dans la société américaine, les débuts du développement de 
l'éducation publique de masse. En cette fin de siècle, les écoles normales se répandent et 
commencent progressivement à diversifier leur champ d'activité, on y offre tant des cours 
professionnels qu'académiques (Judge et al., 1994 : 103). Plusieurs commencent à offrir une 
formation pour enseigner dans les écoles secondaires. Ainsi, les enseignements primaire et 
secondaire n'étaient plus totalement différenciés, comme c'était le cas en France par exemple, où 
l'enseignement primaire donnait une formation générale pour tous mais où l'enseignement 
secondaire était encore réservé aux élites. Aux États-Unis, le secondaire était de plus en plus 
perçu comme la continuation du primaire, c'est-à-dire une formation générale pour tous. Cette 
continuité a eu pour effet de faire tomber les cloisons entre les deux types d'enseignement et par 
le fait même, entre les formations menant à ces enseignements. Le métier d'enseignant s'unifiait 
et devenait une profession distincte avec de nouvelles exigences (ibid: 104). 
Cette massification de l'enseignement secondaire public, dans laquelle s'impliquent 
progressivement les écoles normales donne encore lieu à une transformation des écoles normales 
vers 1920. Ces dernières augmentent leurs critères d'admission et acquièrent une nouvelle 
dénomination Teachers' Colleges (Jencks et Riesman, 1968). La formation y passe de deux à 
quatre ans et permet de dispenser des B.A. Puis, le champ d'activité des Teachers' Colleges 
s'élargit aux disciplines des arts et sciences qu'il faut enseigner aux futurs enseignants du 
secondaire. Ce changement s'opère graduellement pendant les décennies suivantes jusque dans la 
décennie de 1960 quand la connexion entre la formation des enseignants et l'enseignement 
supérieure s'affine encore davantage. Les Teachers' Colleges deviennent des Colleges ou State 
Universities (ibid). Urban (1994) parle d'une confusion de rôles entre les Normal Schools et les 
universités en ce qui concerne les missions de formation ou de recherche, nuisant à la qualité des 
deux (Urban W. 1. In Judge et al., 1994: 108). 
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En effet, l'étroite intrication entre formation des maîtres et facultés d'Éducation suscite une 
certaine forme de dualité. Comme nous l'avons déjà souligné, dans les facultés d'Éducation, une 
conception de l'enseignement comme science a prévalu laissant les tenants de l'éducation comme 
art dans l'ombre. Ainsi, l'universitarisation de la formation des maîtres engendre une tendance à 
voir l'enseignement comme une science dans laquelle il est possible d'établir des normes de 
pratique scientifiquement fondées. Les facultés d'Éducation feraient avant tout de la « science » 
mais l'enseignement serait pour les enseignants, davantage un « art ». Pour défendre la 
conception de l'éducation comme art, certains penseurs insistent sur l'importance du caractère 
pratique et moral de l'enseignement. Il est utile d'illustrer leur point de vue. Déj à en 1891, Royce 
affirme que l'éducation est un art et ne saurait prétendre à la science. Il affirme: 
l have always felt unwilling to apply so pretencious and comforting a name as science to 
any exposition of the laborious and problematic art of the educator. (Royce, 1891 :15) 
En 1929, Dewey va dans le même sens: 
No conclusions of scientific research can be converted into an immediate rule of 
educational art [ ... ] there is no educational practice whatever which is not highly 
complex; that is to say, which does not contain many other conditions and factors that are 
inc1uded in the scientific finding. (Dewey. In Guay, 2003: 53) 
L'éducation a quelque chose d'hybride, divisée entre des fonctions que l'on pourrait qualifier de 
biologiques et des fonctions interprétatives, donc plus relatives. Elle concerne un processus 
physique ou naturel, l'apprentissage. Cependant, l'apprentissage fait intervenir des réalités 
humaines complexes puisqu'elle est une activité à la fois personnelle et sociale. Cette complexité 
rend difficile la possibilité de fonder des lois pédagogiques. Il restera toujours une part 
d'interprétativité dans la pratique. Cette division au sein du travail scolaire est fondamentale. Elle 
soulève la question du rapport entre les facultés d'Éducation, la recherche qui s'y fait et 
l'enseignement. La question nous mène à nous pencher sur la question du rapport entre recherche 
et pratique. 
1.2.1.2 Rapports entre pratiques scolaires et recherche en éducation: enjeu de composition 
interne 
18 
Il est légitime de se demander si la recherche peut véritablement contribuer à améliorer les 
pratiques et comment elle le pourrait. Nous venons de le souligner, il y aura toujours une part 
d'interprétativité dans la pratique et une science de l'éducation ne saurait fonder exclusivement 
les pratiques pédagogiques sur des lois universelles. Mais il existe également une part de 
biologique dans le phénomène de l'apprentissage, ce qui ouvre la porte aux lois scientifiques. 
Cette hybridité de l'éducation soulève des questions importantes sur le rapport que doit entretenir 
la recherche en éducation avec les pratiques enseignantes. Elle constitue ainsi un enjeu majeur de 
la recherche en éducation car cette dernière doit, pour assurer sa pérennité, assumer le caractère 
hybride de l'éducation. 
Hofstetter, Schneuwly et Lussi (2005) distinguent trois manières de concevoir le rapport entre la 
recherche en éducation et les pratiques enseignantes. 1) La recherche peut fonder les pratiques. 2) 
La science est au service des pratiques. 3) Les deux sphères d'activité sont 
« incommensurables ». Dans le premier cas, la recherche est vue comme contribuant à 
subordonner les pratiques à la « science », à un ordre abstrait et central qui est celui des 
chercheurs. Le caractère interprétatif des pratiques est nié. Dans le second, la recherche contribue 
à accroître l'efficacité des pratiques et se concentre sur des savoirs mobilisables pour l'action qui 
pourraient s'inscrire dans le cursus de formation pour garantir la professionnalisation. Ce sont les 
enseignants qui déterminent donc les savoirs à produire. Leur interprétativité est donc mise au 
premier plan, niant d'une certaine manière les aspects objectifs de l'éducation, et en conséquence, 
son potentiel scientifique. Dans le troisième, la recherche, constituée de savoirs disciplinaires, se 
confronte aux savoirs professionnels. Il y aurait entre ces deux modalités du savoir, une 
incompatibilité structurelle, laquelle serait doublée d'un rapport hiérarchique entre les savoirs. 
Ces trois conceptions donnent à réfléchir différemment aux problèmes de l'arrimage entre la 
recherche et la pratique. Mary M. Kennedy (1997) propose quatre hypothèses pour rendre compte 
du manque de connexion entre recherche et pratique. Chacune de ces hypothèses correspond à 
une manière particulière de concevoir le rapport en les deux. La première est que la recherche, 
dans sa quête pour l'objectivité scientifique, n'a pas su trouver des arguments persuasifs devant 
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les réalités du monde scolaire. La seconde est que la recherche, trop éloignée des réalités du 
terrain, serait trop déconnectée pour être pertinente et applicable en milieu scolaire. La troisième 
est que les résultats de recherche ne seraient pas bien diffusés et ne se rendraient pas dans les 
milieux scolaires. Ces trois hypothèses sous-entendent que c'est la recherche qui doit fonder les 
pratiques mais qu'elle n'y parvient pas. La dernière hypothèse est que le système scolaire lui-
même est imperméable au changement et tend simplement à se reproduire. Elle suggère plutôt 
une forme d'incommensurabilité entre les deux univers. 
Ainsi, la recherche en éducation parvient mal à s'imposer dans le champ des pratiques. Les 
professionnels reprochent souvent aux chercheurs de ne pas comprendre les réalités du terrain. Ils 
trouvent arrogante l'attitude de ceux qui se disent experts sans expérience du terrain (Lagemann, 
1997 : 7). En outre, l'idée de fonder scientifiquement l'enseignement ne va pas de soi pour tous. 
Il y a donc une certaine forme de tension entre les deux univers. Il apparaît que les chercheurs 
aient une tendance scientifisante de la profession qui ne correspond pas aux préoccupations des 
praticiens sur le terrain. Boote et Beile (2005) vont jusqu'à parler, de manière un peu trop 
caricaturale peut-être, d'une véritable rupture entre les deux cultures: 
A clash between school and university culture [ ... ] from a normative to an analytical way 
of thinking, from a personal to an intellectual relationship with educational phenomena, 
from a particular to a universal perspective, and from a experimertal to a theoretical 
disposition. (Boote, D.N. & Beile, P, 2005: 5) 
Par contre, le problème de cohabitation des, univers de la recherche et des pratiques scolaires ne 
devrait pas être perçu comme une tension irréductible. Il ne faudrait pas considérer cette scission 
comme une nécessité de la nature, car les deux perspectives, bien que divergentes, défendent des 
arguments valables et sont interdépendantes. Il y aurait intérêt à insister sur cette interdépendance 
des deux camps, l'un étant indispensable à l'autre. Maintenant que l'enjeu entourant la relation 
entre la recherche et la pratique a été exposé, nous proposons d'examiner celui de la relation entre 
la recherche et l'univers politique. 
1.2.2 Politiques éducatives et recherche 
La recherche en éducation, si elle se développe dans un rapport particulier avec le monde des 
pratiques scolaires, montre également un rapport d'interdépendance avec le champ des politiques 
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éducatives. En effet, l'univers politique, en même temps qu'il influence la production 
scientifique en éducation, peut être influencée par celle-ci. Cette section vise à mettre en évidence 
ce rapport d'interdépendance, les différentes manières dont la politique a pris en charge 
l'éducation dans l'Histoire, et les deux formes principales que ce rapport peut prendre. 
1.2.2.1 Histoire et politisation du système éducatif 
Comme nous l'avons souligné plus haut, c'est à la fin du XI Xe siècle que l'éducation devient une 
préoccupation politique majeure aux États-unis. C' est alors que commence à se massifier le 
système public d'éducation. Au début, le réseau de l'école publique doit permettre de socialiser 
les populations urbaines croissantes, issues des milieux immigrants ou des classes défavorisées. 
Le système scolaire est dès lors un outil de la classe politique pour répandre les normes de la 
classe dominante. 
La fin du XI Xe siècle correspond dans l 'histoire politique au mouvement progressiste. C'est à la 
classe administrative que fut confiée la mission de restructurer le système éducatif. Ces agents du 
changement étaient alors convaincus que les avancées scientifiques de l'époque leur 
permettraient de mener la société vers un futur « noble» (Tyack & Hansot, 1982 : 106). Ce sont 
ces managers of virtue progressistes qui ont ainsi dessiné les grandes lignes de ce que devait être 
l'école publique américaine. Comme le soulignent Tyack et Hansot (1982), cette délégation des 
pouvoirs ne représentaient aucunement une dépolitisation mais c'était une autre forme de 
politique, où l'autorité était assurée par l'expertise scientifique (ibid: 108). 
Au cours des années 1945-75, des transformations majeures ont modifié le fonctionnement des 
États des pays du Nord, notamment des États-Unis. Une conception de « l'État Providence» s'est 
développée, un État qui doit être interventionniste et « prendre en charge le développement des 
grands secteurs sociaux ... » (Lessard, 2006 : 6), soucieux des valeurs d'égalité, de justice et de 
modernité. L'éducation devient alors un domaine éminemment politique. Dans les années 1960, 
l'éducation publique devient le terrain de la lutte contre la pauvreté et la quête pour l'égalité 
raciale (Tyack & Hansot, 1982 : 214). Cela se manifeste notamment à travers le Civil Rights 
Movement, ou les politiques de déségrégation raciale. 
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Cependant, plus récemment, la sphère politique s'est peu à peu transformée. D'un État 
Providence, nous passons, semble-t-il, à un État de plus en plus néo-libéral, gestionnaire et donc 
de moins en moins interventionniste. Des préoccupations sociales, nous passons progressivement 
à des préoccupations davantage centrées sur l'économie dont le mot d'ordre est la rentabilité. 
L'État doit rationaliser ses dépenses en réduisant peu à peu ses interventions pour s'en tenir 
principalement à « l'évaluation des effets des programmes et des politiques, l'idée étant que ce 
qui n'est pas prouvé efficace et efficient doit être aboli» (ibid: 7). Cette nouvelle approche 
politique ne laisse nullement entendre un désengagement de l'État dans la sphère éducative, 
seulement de nouvelles préoccupations. 
En effet, Le No Child Left Behind Act (2001) témoigne de cette propension néo-libérale dans la 
sphère éducative, de cet appel vers l'excellence et la rentabilité. L'éducation, enjeu politique 
majeur, devient un outil pour enrichir l'État. La formation d'une main d'œuvre intellectuelle 
hautement qualifiée est primordiale puisque la détention du capital intellectuel est un gage de 
richesse dans la nouvelle économie du savoir. Aussi, les États aspirent-ils à se positionner parmi 
les meilleurs dans les indices internationaux (PISA; TIMSS) afin de s'assurer une position de 
choix dans le marché mondial. 
Il ne va pas sans dire que les préoccupations politiques orientent de manière directe la production 
de la recherche en éducation. Les recherches en éducation peuvent elles aussi avoir une influence 
sur le champ politique. Du moins c'est ce qu'on prétend lorsqu'on subventionne la recherche. On 
espère que la recherche puisse éclairer les décisions politiques, dans certains cas même 
l'instrumenter. L'interdépendance entre les deux est forte., Il s'avère donc intéressant de 
questionner le rapport entre les deux. 
1.2.2.2 Rapports entre politiques éducatives et recherche en éducation: enjeu de pouvoir 
Dans de nombreux pays industrialisés dont les États-Unis, où domine le paradigme scientifique, 
on fait appel à la recherche, surtout depuis les années 1960, pour trouver des moyens d'améliorer 
les grands secteurs sociaux, notamment le système d'éducation dans son ensemble. Plus 
récemment, le NCLB Act (2001) témoigne de cette volonté pour les États-Unis. Dans cette loi, on 
prétend vouloir fonder les politiques scientifiquement (evidence-basedpolicies). Mais le rôle 
de la recherche est-il vraiment de fonder les politiques? 
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Le problème se pose approximativement comme celui du rapport entre recherche et pratique 
scolaire. Kennedy (1999) distingue deux manières de concevoir la recherche. La première 
suggère que la recherche a un rôle instrumental alors que la seconde propose qu'elle doit plutôt 
servir d'éclairage conceptuel (Lessard, 2006 : 17). Dans le premier cas, la recherche contribue à 
fournir « une réponse précise à une question posée en termes de relations moyens et fins» (ibid). 
Ce type de recherche vise à mesurer les effets d'une intervention afin de déterminer si les effets 
répondent aux exigences requises. Cette recherche, largement acceptée dans le monde médical 
serait donc transposable dans le monde éducatif. Le courant de recherche qui sera à l'étude dans 
une section ultérieure (School Effectiveness Research) renvoie largement à cette approche 
instrumentale. 
Cette orientation instrumentale consiste, dans une certaine mesure, à subordonner la recherche 
aux préoccupations politiques. La recherche est vue comme source de solutions, de remèdes. 
Toutefois, cette approche apparaît, pour plusieurs (Lessard, 2006 : Kennedy, 1999; Popkewitz, 
2004), inappropriée, même naïve pour la recherche en sciences humaines et sociales. D'abord, 
elle nie en quelque sorte la vocation particulière de la science. Dans les termes de Popkewitz: 
Weber (1958) warned about science moving into terrains where the expectations relate to 
seers ,and prophets -dispensers of sacraments and revelations that merge the vocation of 
science with the vocation ofpolitics. (Popkewitz,.2004 : 74) 
Bien qu'elle ait des comptes à rendre à la classe politique, la recherche ne devrait pas s'y 
subordonner entièrement. Cependant, on remarque ces dernières années une ingérence de plus en 
plus forte de la classe politique dans les questions de recherche en éducation. Le NCLB Act 
(2001) va jusqu'à imposer une définition de ce que devrait être la bonne recherche et ce faisant, il 
oriente toute une génération de chercheurs qui ne peut contourner le besoin de bénéficier des 
subventions fédérales. Ainsi, il encourage la production d'une « recherche scientifiquement 
fondée» (Scientifically based research) qu'il définit ainsi : « research that involves the 
application of rigorous, systematic, and objective procedures to obtain reliable and valid 
knowledge relevant to education activities and programs », c'est-à-dire qui répond aux critères 
de scientificité des sciences dites dures et met l'accent sur la quantification. 
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Or, cette définition de la science est réductrice et inappropriée. Popkewitz va jusqu'à affirmer que 
cette notion d'une science sociale unifiée autour des méthodes des sciences dites dures est 
métaphysique, irrationnelle, voire mythique (Popkewitz, 2004 : 75). Le contexte scolaire est 
infiniment complexe et l'action éducative ainsi que le sujet agissant, si singuliers (Lessard, 2006 : 
17). On ne peut objectiver le monde éducatif sans lui porter violence. 
De plus, comme le note Silver (2003 : 1), les décisions politiques r,elatives à l'éducation relèvent 
ultimement davantage de l'idéologie que de la science. Lessard (2006 : 10) va dans la même 
direction quand il affirme qu'on utilise plus la recherche pour légitimer des décisions politiques 
que pour véritablement les fonder. On s'en tient aux résultats de recherche qui « font l'affaire ». 
Par exemple, Normand (2004) explique que de nombreuses recherches ont démontré les effets 
pervers engendrés lorsqu'on accorde trop d'importance aux tests, « ce qui n'a pas empêché le 
président Bush dé mettre en place son projet de loi No Child Left Behind en exigeant un 
renforcement des procédures de tests [ ... ] » (Normand, 2004 : 108-109). 
En ce sens, la seconde conception du rapport de la recherche à la politique nous semble plus 
appropriée. La recherche y est plutôt vue comme une contribution conceptuelle. La recherche 
permet de réfléchir aux problèmes avec nuance, parfois avec audace. Elle apporte des éclairages 
nouveaux. Elle informe les politiciens et la société de ses découvertes et de cette manière, elle 
contribue à faire évoluer « le climat de l'opinion [ ... ] elle influence les façons de penser» 
(Lessard, 2006 : 17). 
De ces deux conceptions, la première est définitivement dominante à 1 'heure actuelle, défendue 
par la classe politique. Toutefois, nombreux sont les chercheurs en éducation qui s'y opposent, 
parfois avec virulence. L'ingérence politique constitue en elle-même un enjeu de pouvoir 
déterminant pour la recherche en éducation. Mais, elle affecte encore davantage le milieu de la 
recherche en ce qu'elle cause des conflits à l'intérieur du champ scientifique. 
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1.2.3 Les problèmes de la recherche en éducation 
La recherche en éducation, en tant que science humaine et sociale répond à des exigences d'ordre 
social, dont nous venons de discuter. Elle se construit en étroite relation avec les enjeux de ses 
champs d'application, ceux des pratiques scolaires et des politiques éducatives. Néanmoins, elle 
n'en demeure pas moins un mode de production de connaissances qui doit, dans une certaine 
mesure, transcender ces exigences. Ce mode de production est toutefois particulier. Il diffère de 
la production traditionnelle de la science, celui qui a longtemps prévalu, que Gibbons et al. 
appellent le mode 1. La recherche en éducation entrerait plutôt dans ce qu'ils distinguent comme 
le mode 2 (mais nous tenons à souligner qu'elle tend souvent néanmoins vers le mode 1). 
Gibbons et al. (1994) expliquent que le mode de production de la connaissance scientifique serait 
en train de changer d'un mode 1 à un mode 2 (forme de dérivé du mode 1). Le mode 2 est un 
mode de recherche appliquée, orientée par des enjeux socio-politiques externes à l'activité 
scientifique. Historiquement c'est la recherche scientifique dite pure, celle du mode 1, qui aurait 
plutôt prévalu et été valorisée. Il s'agirait d'une activité de recherche désintéressée dont la finalité 
première serait la vérité. Le mode 2, étant par essence déterminé par les fluctuations du social 
serait, dans les termes de Bourdieu, « hétéronome» (1997 : 16), soumis à de fortes régulations 
externes. Comme l'explique Lessard (2006), 
le mode 2 [ ... ] s'il exprime la pénétration de la connaissance et de la démarche 
scientifique dans la vie sociale [ ... ] s'il questionne le sens commun et la pensée ) 
dogmatique [ ... ] il peut aussi être contraint, assujetti à des impératifs politiques ou de 
rentabilité économique dont la légitimité est contestable. (Lessard, 2006 : 5) 
Le mode 2 se caractérise par cette interpénétration avec le social, l'importance d'être socialement 
pertinente. Gibbons et al. (1994) identifient ainsi quelques attributs du mode 2, notamment la 
production de connaissances dans le contexte d'application, la transdisciplinarité, l'imputabilité 
sociale et l'accroissement des critères de contrôle dé la qualité. 
Le premier attribut renvoie à l'importance de la contextualisation. Dans le mode 2, la recherche 
prévoit être utile à quelqu'un, que ce soit dans une industrie (ou une école), au gouvernement ou 
dans la société et se construit autour de cette application particulière (Gibbons et al., 1994 : 4). 
Toutefois, si la production de recherche en éducation se pratique en référence à des lieux 
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d'application concrets (l'école et l'arène politique), elle ne se fait pas toujours dans le contexte 
d'application lui-même. La recherche-action fait ce travail, mais ne représente pas l'ensemble de 
la production de connaissances en éducation. La plupart du travail des chercheurs en éducation se 
fait dans les bureaux clos des facultés. 
Le second attribut est le caractère transdisciplinaire de la recherche. Comme la production des 
connaissances se fait en relation avec des contextes d'application concrets, la recherche de mode 
2 ne renvoie pas à un champ disciplinaire en particulier. La rencontre de divers champs 
disciplinaires est plus appropriée pour résoudre les problématiques concrètes des milieux. La 
recherche américaine en éducation est effectivement construite autour d'un modèle pluri (ou 
trans) disciplinaire de la recherche, toutefois elle ne correspond pas tout à fait au modèle du mode 
2. Il faut souligner les aspirations à devenir des sites de production disciplinaire de connaissances 
(mode 1). 
Il existe différentes conceptions de la recherche en éducation. Ce n'est pas le lieu ici d'en faire 
une description exhaustive, toutefois nous pouvons les situer sur un continuum dont les pôles 
seraient les modes 1 et 2. Dans certains pays d'Europe continentale, on entrevoit la recherche en 
éducation comme une discipline. En Allemagne notamment, on parle de discipline autonome 
(Tenorth, 2001). En France, on parle d'interdisciplinarité, mais pour souligner la singularité de la 
recherche en éducation. Charlot (1995) défend l'idée d'une discipline unifiée de l'éducation. En 
référant à Forquin, il explicite notamment l'idée d'horizon intellectuel commun qui permettrait de 
considérer les chercheurs en éducation issus de différentes disciplines comme un groupe 
développant une identité disciplinaire neuve et distincte. Référant ensuite à Ardoino, Charlot rend 
compte d'une conception multi-référentielle de la recherche en éducation. L'objet éducation 
permettrait de créer des passerelles entre diverses disciplines, donnant à chacune la possibilité 
d'emprunter aux autres et de se bonifier, conférant ainsi une spécificité épistémologique aux 
sciences de l'éducation. On peut d'ailleurs penser à l'importance de la place de la didactique ou 
la pédagogie dans plusieurs facultés de sciences de l'éducation. 
Dans le contexte américain, la conception de la recherche en éducation semble différente. Cette 
conception serait davantage pluri-disciplinaire que trans-disciplinaire. Cela sous-entend que 
chaque discipline constitutive de la recherche en éducation (psychologie, sociologie, 
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philosophie ... ) évolue plus ou moins indépendamment des autres. D'ailleurs, on emploie pour 
y référer le vocable « educational research» qui n'a pas tout à fait l'ambition transdisciplinaire de 
« Sciences de l'éducation ». Dans ce cas, la recherche en éducation ne serait qu'une juxtaposition 
plus ou moins féconde de diverses disciplines de mode 1, mais appliquées. On serait alors assez 
loin de la transdisciplinarité du mode 2. 
Finalement, les deux derniers attributs mentionnés plus haut (l'imputabilité sociale et 
l'accroissement des critères externes de contrôle de la qualité) dénotent l'importance, pour le 
mode 2 de production des connaissances, de rendre compte des résultats (outputs) de recherche 
aux divers publics concernés. Cette exigence accroît, par le fait même, les critères de qualité de la 
recherche (1994 : 100). Ces critères ne sont plus seulement ceux de la science (des universitaires) 
mais aussi ceux des milieux de pratique. La recherche de mode 2 poursuit donc deux finalités : 
rigueur scientifique et pertinence sociale. 
La recherche américaine en éducation se caractérise donc par un certain pragmatisme, la pluri-
disciplinarité et la nécessité de rendre compte de ses activités. Elle est soumise à la nécessité 
d'être pertinente à la fois dans le champ des pratiques, dans le champ politique et dans le champ 
scientifique. Cette multiplicité des exigences rend la recherche en éducation à la fois complexe et 
sujet à la' critique car il est difficile de les concilier. 
1.2.4 Conclusion 
Nous avons vu dans cette section que la recherche en éducation se frotte à deux enjeux majeurs. 
Le premier concerne son rapport aux pratiques scolaires. Il s'agit d'un enjeu de composition 
interne. La recherche doit être à la fois pertinente pour le champ des pratiques, mais conserver 
une certaine rigueur et scientificité qui lui permet de transcender l'Histoire. Le second concerne 
son rapport aux politiques éducatives. Il s'agit là d'un enjeu de pouvoir pour la légitimité du 
discours scientifique. Encore une fois, la recherche doit être à la fois pertinente pour le champ 
politique, mais doit aussi assurer une certaine autonomie pour ne pas être entièrement 
subordonnée à ce dernier. 
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Malheureusement, ce qui apparaît de nos observations c'est que la recherche en éducation 
s'avère, à la fois dans le champ des pratiques et dans celui des politiques, avoir très peu d'impacts 
importants. Comme champ de recherche, elle est elle-même critiquée comme étant de faible 
qualité (Lagemann, 2000; Labaree, 2006). La recherche en éducation a effectivement mauvaise 
réputation comme l'explique Kaestle dans The Awful Reputation of Education Research (1993). 
Elle ne parvient donc pas à concilier les multiples exigences auxquelles elle est confrontée. La 
question qui se pose est alors de savoir comment concilier la double exigence sociale et 
professionnelle de la recherche (pertinence pour les praticiens et pour les politiciens) tout en 
maintenant la rigueur et la scientificité propre à tout champ scientifique. C'est toute l'ambiguïté 
entre la pertinence scientifique et la pertinence sociale de la recherche qui entre en jeu. La 
perspective de Bourdieu s'avère alors intéressante. Elle fait intervenir la question de l'autonomie 
de la recherche et suggère l'importance de l' autonomisation des éhamps scientifiques. 
1.3 Objectif de recherche: Saisir l'évolution de la recherche en éducation au regard des 
exigences d'autonomie relative 
Ainsi, la rechèrche en éducation répond mal aux différentes exigences qui la fondent. Aux prises 
avec des exigences difficilement conciliables en apparence, il lui manque la légitimité qui la 
constituerait en véritable champ de référence. Plusieurs facteurs expliquent cet état de la . 
situation, notamment son problème de statut historiquement bas qui se perpétue (Lagemann, 
2000; Labaree, 2006). Cependant, cette irréconciabilité apparente ne doit pas contribuer à voir la: 
recherche en éducation comme étant fondamentalement improductive. Nous soutenons que la 
recherche en éducation peut effectivement contribuer à éclairer le champ des pratiques, autant 
que celùi des politiques, si seulement elle s'assure une autonomie suffisante, cette autonomie 
comportant deux dimensions, l'une politique et l'autre compositionnelle (nous y reviendrons). 
En effet, ce qui apparaît comme un problème névralgique pour le bon développement de la 
recherche en éducation est son manque d'autonomie relative. Nous posons l'hypothèse que les 
chercheurs n'ont jamais eu l'autonomie suffisante pour avoir la capacité de déterminer eux-
mêmes les modalités de leur pratique. Ainsi, la recherche aurait évolué sans se constituer en 
champ cohérent (cohérence de la composition interne) et légitime (légitimité politique) de 
production de connaissances. Sans développer cette autonomie, elle n'aurait jamais pu éclairer 
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adéquatement les lieux de pratique (terrains professionnel et politique) de ses découvertes 
" 
scientifiques. 
L'autonomie est un facteur essentiel d'affirmation dans le champ scientifique car elle garantit une 
certaine objectivité nécessaire à l'activité scientifique. Le postulat qui sous-tend notre objet 
d'étude est que tout champ scientifique a pour objectif de se développer dans une autonomie· 
relative, c'est-à-dire de suspendre momentanément les exigences externes au champ pour 
réfléchir aux problématiques avec une logique qui lui est propre (Bourdieu, 1976; 1997; 2001). 
C'est à partir de ce postulat que nous proposons une analyse de l'évolution de la recherche en 
éducation portant sur la réussite scolaire, sous l'angle analytique de l' autonomisation. Dans le 
chapitre qui suit, nous explicitons ce que nous entendons par autonomisation et les critères qui la 
définissent. Mais auparavant, nous présentons les objectifs spécifiqu~s de cette recherche. 
1.3.1 Objectifs spécifiques 
Pour parvenir à notre objectif général, nous nous sommes fixé trois objectifs spécifiques. Le 
premier est d'élaborer un cadre analytique permettant d'étudier la dynamique d'autonomisation 
du champ de la recherche en éducation. L'idée d'autonomie relative des champs a été travaillée 
par Bourdieu (1976; 2001). Il l'a utilisée pour analyser le champ littéraire, un champ qui avait 
acquis une autonomie relative au XIXe siècle. Ce que nous proposons est de réinvestir ce concept 
aux fins d'une analyse portant sur la dynamique d'autonomisation de la recherche en éducation, 
un champ des sciences humaines et sociales qui, devant répondre à des exigences sociales de 
nature professionnelle et politique, est dans une position difficile par rapport à l'autonomie. En 
nous inspirant de travaux issus de la sociologie des sciences, mais en gardant à l'esprit les 
spécificités de la recherche en éducation, nous proposons une manière de penser 
l'autonomisation, notamment à travers la retraduction. 
Le second consiste à développer une méthodologie adéquate pour analyser cette dynamique 
d'autonomisation. De manière générale, nous nous inspirons de la méthode de l'analyse des 
controverses scientifiques pour réfléchir à l'évolution de la recherche en éducation. Cependant, 
nous proposons également une méthodologie qui permet de dépasser l'analyse des controverses, 
notamment en suggérant des définitions concrètes de mécanismes de retraduction. 
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Le troisième est de proposer une lecture originale de l'évolution de la recherche américaine sur 
la réussite scolaire qui tient compte de la nécessité de comprendre les règles qui conditionnent 
cette évolution et déterminent ses possibilités. Une piste d'interprétation qui guidera cette analyse 
est que la dynamique d'autonomisation de la reèherche en éducation contribuerait peut-être à son 
propre manque d'autonomie en favorisant un mouvement de va-et-vient entre différents pôles 
d'influence. C'est-à-dire qu'en tentant de s'établir comme champ autonome, la recherche en 
éducation est sans cesse subordonnée aux logiques des autres champs et parvient difficilement à 
développer une logique propre qui lui fournirait la légitimité nécessaire pour se constituer comme 
champ de référence. Autrement dit, en tentant de s'autonomiser d'un champ (le politique par 
exemple) la recherche en éducation ne contribuerait pas à développer une logique propre à elle, 
mais emprunterait chaque fois à un autre champ (le professionnel par exemple), sa logique 
interne. Ainsi, le champ serait dans une situation de va-et-vient permanent entre plusieurs 
logiques, sans « réfracter» ou« réfléchir» ces logiques dans une logique et un langage propres. 
CHAPITRE 2 : CADRE ANALYTIQUE 
Comme nous l'avons annoncé dans le chapitre précédent, nous proposons de réfléchir sur la 
question de l'autonomie de la recherche en éducation, plus particulièrement la recherche 
américaine sur la réussite scolaire. La position bourdieusienne est très pertinente à cet égard. 
Dans un premier temps, nous entendons donc la situer dans le cadre général de la sociologie des 
sciences afin de rendre compte de sa pertinence pour notre objet d'étude. Dans un second temps, 
nous en définissons les caractéristiques essentielles qui nous permettront de réfléchir à 
l'évolution de la' recherche comme processus vers l'autonomie. Toutefois, nous retenons 
également certains éléments analytiques d'autres approches issues de la sociologie des sciences. 
L'approche de Bourdieu est principalement axée sur la question d'autonomie comme enjeu de 
pouvoir. Or, comme nous l'avons vu dans le chapitre précédent, la recherche en éducation ne se 
frotte pas au seul enjeu du pouvoir, mais aussi à celui de sa composition interne, c'est-à-dire de sa 
pertinence pour le champ des pratiques. Dans la mesure où il importe de distinguer la 
composition interne de la recherche (son caractère hybride; c'est-à-dire à la fois fondamental et 
appliqué) comme une des modalités de l'autonomie, il est important d'élargir le cadre analytique 
au-delà des seules questions politiques. Nous référons principalement aux travaux de l'ERHISE 
(équipe de recherche sur l'histoire des sciences de l'éducation). Ces derniers permettent non 
seulement d'analyser les relations entre le champ scientifique et le champ professionnel de la 
recherche en éducation, mais aussi entre le champ scientifique de la recherche en éducation et les 
champs disciplinaires constitutifs de cette recherche. Dans un troisième temps, nous identifions 
les critères principaux à retenir pour faire l'analyse de l'évolution de la recherche comme 
processus d' autonomisation. 
2.1 La sociologie des sciences 
La sociologie des sciences, particulièrement prolifique ces dernières années, témoigne d'une 
préoccupation importante dans le monde des sciences sociales, celle d'une réflexivité critique 
portant sur sa propre activité de recherche. Il s'agit d'analyser l'évolution scientifique non 
seulement d'un point de vue cognitif, c'est-à-dire de faire une histoire des idées, mais d'examiner 
la manière dont ces idées s'inscrivent dans les cadres social et institutionnel, c'est-à-dire 
une histoire des pratiques de production du savoir. Une telle approche met l'accent sur l'idée 
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que l'évolution des connaIssances est intimement liée aux institutions qUI supportent la. 
production de ces connaissances et qui, surtout, les rendent légitimes. 
Alors qu'à la fin du XIXe et pendant une bonne partie du XXe siècle, les scientifiques avaient 
l'ambition de construire des vérités objectives et universelles, désormais une approche 
constructiviste de la réalité s'impose. En effet, les chercheurs qui s'intéressent à l'évolution des 
sciences reconnaissent que les connaissances se développent en étroite relation avec des 
« conditions matérielles et sociales concrètes ... dont elle(s) dépend(ent) et qui l(es) 
influence(nt) » (Hofstetter & Schneuwly, 2001 : 24-25) et qu'elles ne constituent donc pas des 
vérités éternelles. Ainsi, la science ne peut plus faire l'économie de l'étude de ses conditions 
historiques de possibilités afin de comprendre quels sont les déterminants sociaux des savoirs 
scientifiques. Il lui faut comprendre comment ces savoirs émergent, se développent et deviennent 
légitimes dans un contexte donné. 
2.1.1 La science comme institution sociale 
On considère Robert K. Merton (1910-2003) comme le père fondateur de la sociologie des 
sciences. C'est lui qui, le premier, a considéré la science comme une « structure sociale dont il 
s'agit d'analyser les spécificités et les modes de régulation» (Martin, 2000 : 24). La sociologie 
mertonienne se fonde sur l'idée que la science est une institution autonome dont il est possible 
d'étudier le fonctionnement. Mais elle considère que seuls les facteurs institutionnels sont 
.socialement déterminés. Les contenus scientifiques sont considérés comme étant à l'abri des 
contingences sociales et évoluant selon une logique interne propre à l'activité scientifique. Ainsi, 
la science n'est pas analysée à partir de sa dimension cognitive mais bien institutionnelle, laquelle 
repose 
sur un ensemble de valeurs et de normes teintées d'affectivité censé exercer une influence 
contraignante sur l'homme de science. Ces normes sont exprimées sous la forme de 
prescriptions, de proscriptions, préférences et permissions. Elles sont légitimées en termes 
de valeurs institutionnelles. Ces impératifs transmis par le précepte et l'exemple et 
renforcés par le jeu de sanctions, sont à des degrés divers intériorisés par le 
scientifique. (Merton, 1942. In Dubois, 1999 : 27) 
La science est donc perçue comme objective dans ses contenus car soumise à une structure de 
normes bien définies. Merton identifie quatre normes idéales et universelles de la science qui 
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constituent l'ethos de la science (universalisme, communalisme, désintéressement, scepticisme 
organisé). L'universalisme renvoie à l'impartialité de la science et à la conception méritocratique 
de la communauté scientifique. En effet, celle-ci doit être ouverte à tous les talents sans 
préjudices, le but étant l'amélioration de la connaissance. Le communalisme décrit le caractère 
public de la science, la nécessité de partager les résultats, l'idée d'une coopération compétitive» 
(Dubois, 1999 : 84). Le désintéressement est possible dans la mesure où le scientifique n'a pas à 
plaire à sa clientèle et est assuré par le devoir de rendre des comptes à ses pairs. Le scepticisme 
organisé décrit l'obligation du scientifique de se soumettre à la critique de ses pairs, de mettre 
ses théories à l'épreuve pour en assurer la validité. 
La sociologie de Merton, qui postule l'existence d'un ethos scientifique, a largement dominé les 
années soixante. Cependant, dans les années soixante-dix, émerge une nouvelle génération de 
chercheurs qui propose de nouvelles manières de penser la sociologie des sciences (Dubois, 
1999 : 36). Ces sociologues espèrent faire de la production scientifique, c'est-à-dire des contenus 
scientifiques, un objet de la sociologie des sciences. 
2.1.2 Les révolutions scientifiques 
C'est Thomas Kuhn (1962) qui ouvrit la voie à la nouvelle sociologie des sciences et permis de 
remettre en question l'existence d'un ethos scientifique. Au système de pensée développé par 
Merton, Kuhn oppose l'idée de révolutions scientifiques. La science n'évolue pas de manière 
continue, selon des normes claires et prédéterminées, mais par ruptures et discontinuités. Kuhn 
introduit la notion de paradigme pour désigner l'aire « culturelle» dans laquelle évolue une 
science, et donc la connexion entre ses dimensions sociales et cognitives. Les actions des 
scientifiques sont orientées par des paradigmes ou « matrices disciplinaires» qui représentent 
l'état légitime de l'accomplissement scientifique, celui qui a été accepté et normalisé. Dans une 
telle approche, ce ne sont pas uniquement les institutions qui sont socialement déterminées mais 
les connaissances elles-mêmes et les pratiques. Ces contenus et pratiques évoluent au gré des 
changements de paradigme tel que ce qui était vrai hier ne l'est plus nécessairement aujourd'hui. 
Ainsi, chaque paradigme développe une logique interne dans une certaine autonomie, mais ces 
logiques sont relatives dans le sens où des conditions sociales spécifiques ont dû exister pour 
. assurer une telle autonomie. 
Kuhn permet d'intégrer la dimension cognitive dans la sociologie des sciences. Mais il importe 
d'apporter une nuance sur la notion de paradigme car, comme le souligne Lessard (2006), 
cette vision kuhnienne de la science n'est pas généralisable, car les SHS (sciences 
humaines et sociales) sont caractérisées par la diversité des paradigmes, des 
épistémologies [ ... ] et des méthodologies. (Lessard, 2006 : 2) 
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Dans les sciences humaines et sociales, les changement de paradigme procèdent moins par 
révolution que par « des déplacements d'accents» (ibid). La multiplicité des paradigmes qui se 
côtoient n'annule cependant pas la possibilité d'une certaine cumulativité scientifique. Toutefois, 
elle procède autrement. C'est à long terme que se forge « un substrat commun, des éléments 
transversaux [ ... ] sédiments de la guerre des paradigmes» (ibid). 
2.1.3 La construction des/aits scientifiques 
L'ouverture introduite par Kuhn conduisit dans les années 1970 à différentes formes de 
réappropriation. Parmi les plus importantes, il faut souligner la lecture de sociologues européens 
comme Barry Bames et David Bloor qui proposent des thèses plus radIcales. La notion de 
paradigme les amène à rejeter en bloc la distinction entre l'institution sociale de la science et les 
contenus scientifiques. Leur but est de chercher à savoir s'il est possible « d'expliquer en termes 
strictement sociologique le contenu et la nature de la connaissance scientifique» (Dubois, 1999 : 
42). 
Le « programme fort» en sociologie des sciences de Bloor et Bames postule qu'absolument tout 
est relatif dans la construction des faits scientifiques. La science, tant dans son fonctionnement 
que dans ses contenus, est socialement construite et imposée par des groupes socio-culturels 
particuliers. Ces groupes ont des normes et mécanismes souvent fort éloignés des supposées 
normes et mécanismes de la science dite pure et désintéressée. Cette approche « interactionniste » 
suppose que la connaissance se construit par des négociations entre différents acteurs d'un 
domaine scientifique. 
En 1976, Bloor énonce les quatre principes du « programme fort» : c'est-à-dire « causalité », 
« impartialité », « symétrie », et « réflexivité ». Dubois (1999) les définit brièvement: 
Causalité 
Impartialité 
Symétrie 
Réflexivité 
La sociologie s'intéresse aux conditions qui donnent naissance aux croyances ou aux 
stades de connaissances observés; 
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La sociologie doit être impartiale vis-à-vis de la vérité ou de la fausseté, de la rationalité 
ou de l' irrational ité, du succès ou de l'échec; 
Les mêmes types de causes doivent expliquer les croyances vraies et les croyances 
fausses; 
Les modèles explicatifs sociologiques doivent s'appliquer à la sociologie elle-même. 
(Dubois, 1999 : 44). 
La science est alors perçue comme soumise à des influences sociales « extra-scientifiques ». 
D'autres approches appréhendent également la science comme une construction sociale, mais se 
centrent sur l'analyse des pratiques internes. Des sociologues comme Latour et Wooglar entrent 
dans les laboratoires afin d'observer comment se négocient les « faits» scientifiques. Ce courant 
est identifié par le terme « sociologie constructiviste des sciences» (ibid: 46). Ces approches 
radicales ont fortement été critiquées car elles mènent, d'une certaine manière, à une impasse 
relativiste. 
2.1.4 L'autonomie relative des champs scientifiques 
Pour répondre à une telle impasse, Bourdieu propose une perspective qui peut « résoudre le 
problème du rapport entre la raison et 1 'histoire ou 1 'historicité de la raison» (Bourdieu, 2001 : 
108) en introduisant la notion de champ. Car si l'activité scientifique est effectivement une 
activité soumise aux conditions historiques qui la fondent, elle peut aussi se détacher de ces 
conditions et créer un langage pour étudier cette histoire et le monde qui la traverse par la 
construction d'un champ relativement autonome. Ce langage, forme de « substitut logique des 
processus réels» (Reichenbach. In Bourdieu, 2001 : 12), permet de transcender l'Histoire et 
garantit l'aut'onomie relative de l'activité scientifique. Cette autonomie n'élimine pas les 
influences externes, mais elle doit permettre de ne pas s'y subordonner entièrement. Elle doit 
permettre de préserver l'idée même de vérité et de connaissance objective sur le monde. C'est en 
ce sens que Bourdieu propose une forme d'historicisme réaliste. 
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2.1.5 Positionnement théorique en/aveur de l'autonomie relative des champs scientifiques 
L'approche de Bourdieu nous apparaît intéressante parce qu'elle rompt avec l'impasse relativiste 
tout en reconnaissant le caractère social des contenus scientifiques. Bourdieu voit l'activité 
scientifique comme une suspension momentanée des contingences externes. Cette idée est 
particulièrement intéressante pour nous car elle met l'accent sur l'importance d'une autonomie 
relative de l'activité scientifique. Cette approche renforce notre intérêt pour l'analyse de la 
dynamique d'autonomisation du champ de la recherche en éducation. 
Certains chercheurs, notamment l'équipe de recherche en histoire des sciences de l'éducation 
(ERHISE), ont vu dans la sociologie des sciences un terrain fertile pour l'étude de l'évolution des 
sciences de l'éducation comme « processus de disciplinarisation ». Cette approche insiste sur le 
rapport de la recherche en éducation avec les champs socio-professionnels et politico-
administratifs. Toutefois, elle évacue les questions d'ordre politico-idéologiques. C'est pourquoi 
l'approche bourdieusienne est très utile. Les deux sous-sections qui suivent sont le lieu d'exposer 
les éléments constitutifs d'une conception de l'évolution de la recherche en éducation comme 
« dynamique d'autonomisation », qui allie des éléments conceptuels des travaux de l'ERHISE 
ainsi que des éléments d'inspiration bourdieusienne. 
2.2 Autonomisation par rapport aux pressions externes 
Cette section propose une incursion dans la pensée du sociologue Pierre Bourdieu, selon lequel 
l'évolution d'un champ (scientifique inclusivement) est indissociable d'une certaine 
autonomisation par rapport au champ politique. Nous exposons brièvement la notion de champ 
qui permet de comprendre comment l'évolution d'un champ scientifique est une conquête 
historique pour une autonomie relative et comment elle fait intervenir des mécanismes de 
retraduction pour acquérir cette autonomie relative. 
2.2.1 La théorie des champs 
La théorie des champs, développée par Pierre Bourdieu, a contribué aux développements de la 
sociologie des sciences. Bourdieu lui-même n'a cependant pas directement contribué à ces 
développements et les travaux qui s'inspirent du cadre bourdieusien demeurent limités en 
nombre (Dufour, 2002 : 19-20). 
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Selon Bourdieu, la société est un espace constitué de multiples champs. Chaque champ aspire à 
posséder une certaine logique interne, relativement autonome de celle des autres champs, en 
conformité avec ses enjeux et ressources spécifiques. En ce sens, la notion de champ implique 
également une rupture avec l'idée de science « pure}} parfaitement autonome, et d'une 
communauté scientifique entièrement régulée selon les lois de la science : « parler de champ c'est 
rompre avec l'idée que les savants forment un groupe unifié, voire homogène}} (Bourdieu, 2001 : 
91). En effet, chaque champ, ayant ses propres spécificités, constitue un lieu de « lutte}} pour un 
capital scientifique, capital qu'il faut préserver et faire valoir. D'une part, les acteurs du champ 
luttent contre les autres champs pour assurer ce capital et imposer leur discours. D'autre part, le 
champ est constitué de sous champs qui entrent également en concurrence pour dominer le 
champ et définir ce qu'est« la bonne science }}. 
Pour s'imposer, un champ doit proposer une définition distincte de ce pour quoi il lutte. Il doit 
être relativement autonome. C'est-à-dire qu'il doit se constituer une logique distincte des 
logiques des autres champs, au premier chef, le champ social. Plus précisément, Bourdieu 
affirme: 
dire que le champ est relativement autonome par rapport à l'univers social environnant, 
c'est dire que le système de forces qui sont constitutives de la structure du champ 
(tensions) est relativement indépendant des forces qui s'exercent sur le champ (pressions). 
(Bourdieu, 2001 : 95) 
~a notion de champ permet de concevoir la recherche en éducation comme un espace soumis à 
une nécessité d'autonomisation car tout champ, dans sa lutte pour la défense de ses intérêts, se 
trouve dans cette « conquête historique, qui est toujours à recommencer}} (ibid: 96). Sans cette 
autonomie, le champ est « avalé}} par un autre dont la logique interne était plus forte, plus 
hégémonique. Il faut insister sur la relativité de cette autonomie. Aussi Tenorth la définit comme 
une« indépendance au sein d'une dépendance }} (Tenorth, 2001 : 122). 
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2.,2.2 La retraduction des pressions externes 
Le concept d'autonomie relative, cher à Pierre Bourdieu (1976 ; 2001), réfèrè à la capacité d'un 
champ scientifique de se distancer momentanément des exigences de pertinence sociale afin de se 
définir lui-même, tant d'un point de vue institutionnel que scientifique. Dans le cadre de ce 
mémoire, nous ne proposons pas d'entrer dans le système complet de la sociologie 
bourdieusienne. Plutôt, nous nous inspirons de certains éléments de base qui nous permettent de 
postuler la présence d'une dynamique d'autonomisation au sein de tout champ scientifique. 
Ainsi, nous pouvons exprimer un postulat de base : La recherche en éducation évolue dans une 
dynamique d' autonomisation. 
Mais comment définir l'autonomie? Bourdieu la définit lui-même comme un pouvoir de 
réfraction. Il emploie également le terme retraduction pour référer au même phénomène, terme 
que nous avons choisi d'employer systématiquement pour uniformiser le texte: 
le degré d'autonomie d'un champ a donc pour principal indicateur son pouvoir de 
réfraction, de retraduction. Inversement, l'hétéronomie d'un champ se manifeste 
essentiellement dans le fait que les problèmes extérieurs, notamment les problèmes 
politiques, s'y expriment directement. (Bourdieu, 1997 : 16) 
Plus un champ est autonome, plus les exigences externes au champ seront retraduites en termes 
d'enjeux propres au champ. Sans cette autonomie, les recherches seront guidées par des facteurs 
disparates venant de l'extérieur et la confusion qui en découle aura pour effet d'appauvrir le 
champ d'expertise et de réduire l'autorité du champ scientifique face aux champs d'application. 
En effet, l'autonomie d'un champ peut se révéler garante de son pouvoir d'action dans le monde 
social. Pensons au J'accuse de Zola qui, au moment de l'affaire Dreyfus, prouva l'autorité du 
champ littéraire sur le champ politique (Bourdieu, 1992) grâce à l'autonomie relative dont le 
champ jouissait à l'époque. 
En s'inspirant des travaux de Bourdieu, Fournier et al. (1975) identifient des mécanismes de 
retraduction. Ils réfèrent également à des mécanismes de médiation, sans toutefois expliciter 
clairement ce qui les distinguent des mécanismes de retraduction. Selon notre lecture, il s'agit de 
mécanismes visant à rendre accessibles les connaissances produites dans un champ par le biais de 
publications ou d'allocutions, et donc à légitimer un discours particulier. Ils peuvent donc 
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également être compris comme des mécanismes de retraduction, c'est-à-dire des moyens de 
mise à distance des pressions externes, dans la mesure où les mécanismes de médiation 
scientifiques visent à créer des lieux clos de communication, à exclure les acteurs qui ne sont pas 
issus du champ, pour ainsi produire un discours autonome. Ces mécanismes ont pour 
fonction « la constitution d'un savoir spécialisé et cumulatif, la formation de réseaux 
scientifiques intégrés et la transmission d'un enseignement spécifique et homogène» (Fournier et 
al., 1975: 6). Les auteurs expliquent qu'un champ assure ses fonctions et s'autonomise dans la 
mesure où il se dote 
d'appareils indépendants de production, de diffusion et de consécration [ ... ] mais il faut, 
selon nous, ajouter immédiatement que ce n'est qu'à cette condition, c'est-à-dire en 
apparaissant plus autonome suite à la mise sur pied de mécanismes de médiation et de 
retraduction des demandes sociales externes qu'il remplit mieux ses fonctions sociales, 
puisqu'il réussit alors à mieux masquer sa dépendance. (ibid: 18) 
Les appareils de production, de diffusion et de consécration, qui constituent l'organisation du 
champ sont des conditions premières pour entrer dans le jeu de la science. Les mécanismes de 
retraduction sont ceux qui assurent ensuite une certaine autonomie au champ. Fournier et al. 
illustrent quelques-uns de ces mécanismes. Par exemple, l'accroissement du nombre de positions 
sociales au sein d'un champ scientifique est une retraduction de l'importance utilitaire du savoir 
qu'il produit à un moment donné (ibid: 15). Un autre mécanisme identifié par Fournier et ses 
collègues est le « transfert» des recherches élaborées dans d'autres contextes au contexte 
québécois dans les années 1960, qui reflèterait la situation universitaire francophone précaire. 
(ibid: 16). Nous reviendrons sur ces mécanismes un peu plus loin. 
Pour revenir à Bourdieu, dans son récent ouvrage sur la sociologie des sciences, il établit certains 
indicateurs du processus d' autonomisation comme la « mathématisation», l'institutionnalisation 
dans l'université, la création d'une identité sociale ou l'élévation du droit d'entrée. Pour clarifier 
ces critères d'autonomisation, nous référons aux travaux de Hofstetter et Schneuwly (2001). Ces 
derniers identifient cinq caractéristiques de la discipline qui permettent de reconsidérer les 
critères d'autonomie d'une manière plus compréhensive. Les cinq dimensions de la discipline 
renvoient à la présence d'assises institutionnelles, de réseaux de communication, de mécanismes 
de régulation, règles et conventions sociales, d'une socialisation et formation de la relève, et de 
construction d'objets de connaissance. 
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D'abord, les assises institutionnelles renvoient principalement à l'établissement d'institutions 
et de corps professionnels. Pensons à la mise en place de lieux de production comme les centres 
de recherche, les universités et aux chercheurs qui y oeuvrent. Elles représentent l'acquisition 
d'une certaine autonomie dans la mesure où l'institutionnalisation progressive dans l'université 
représente « le produit de luttes d'indépendance visant à imposer l'existence de nouvelles entités 
et les frontières destinées à les délimiter ou à les protéger» (Bourdieu, 2001 : 100). 
Ensuite, les réseaux de communication sont constitués d'appareils de diffusion des connaissances 
comme les supports de publication (revues scientifiques, œuvres de référence), ou les 
manifestations scientifiques (conférences, séminaires). Ils impliquent des manières particulières 
de communiquer. Ils sont conditionnels à tout mouvement d'autonomisation car ils permettent de 
construire le champ, de cumuler les connaissances, d'établir certaines règles. La présence de 
mécanismes de communication bien établis rend également compte d'un certain niveau 
d'institutionnalisation. Ces réseaux incluent aussi les associations de chercheurs qui démontrent 
la constitution d'une certaine identité professionnelle, elle aussi garante d'une certaine 
autonomie. 
Aussi, les mécanismes de régulation, les règles et les conventions sociales sont d'une grande 
importance. Il y a notamment des mécanismes qui énoncent les règles d'appartenance, de 
consécration, ou toute forme d'évaluation par les pairs, qui réglementent l'accès au champ, mais 
surtout aux différentes positions sociales qui le constituent. Pensons principalement à 
l'importance de la critique dans les champs scientifiques, qui témoigne d'une certaine autonomie 
dans la mesure où le champ est capable de se construire en se régulant selon ses propres critères. 
Ensuite, la socialisation et la formation de la relève représentent un élément fondamental du 
processus d'autonomisation d'un champ dans la mesure où il réfère à la capacité d'un champ « de 
déterminer les critères de légitimité de sa reproduction. Elle est liée à ce que Bourdieu appelle 
« l'élévation du droit d'entrée» imposée aux nouveaux entrants. C'est par la formation et 
l'acquisition de connaissances, de compétences et même de croyanées propres au champ que' 
l'acteur paie son droit d'entrée. Plus ce coût est élevé, plus le champ fait preuve d'une grande 
autonomie (Ibid: 101-103). 
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Finalement la construction d'objets de connaissance nouveaux se rapporte également à un 
élément d'autonomisation. Elle réfère à la capacité de produire un discours nouveau sur la réalité. 
Bourdieu y réfère comme à « un nomos particulier [ ... ] un principe de construction de la réalité 
objective irréductible à celui d'une autre discipline» (Ibid: 1 03). Cette construction implique la 
constitution d'un nouveau regard sur le monde qui fait intervenir des concepts, des modèles 
théoriques, des méthodologies propres au champ. Elle se caractérise également par la formation 
d'un certain langage propre au champ. Dans le cas des sciences naturelles, Gingras réfère à la 
« mathématisation» du monde scientifique (Ibid: 96). Dans le cas des sciences humaines et 
sociales, on réfère moins à la mathématisation qu'à la formation d'un certain langage 
disciplinaire (Becher, 1987; 1989). Par exemple, le sociologue ne parlera pas de pauvreté mais de 
structure sociale productrice d'inégalités. 
2.2.3 Conclusion 
Plus haut, on a dit qu'un champ s'autonomise par l'acquisition de la capacité de retraduire dans 
une logique propre les problématiques externes au champ, notamment politiques. Cette logique 
interne se distingue par les mécanismes spécifiques au champ scientifique qu'elle fait intervenir. 
C'est cette capacité de retraduction qui justifie une discipline à l'envers du sens commun ou de la 
logique politique. Les cinq dimensions que nous venons d'énoncer dressent le portrait des 
mécanismes principaux de retraductions des logiques externes dans des logiques internes au 
champ scientifique qui ont été thématisés. Ces mécanismes renvoient à l'enjeu politique des 
champs scientifiques, leur légitimité étant acquise par la capacité de se distancer du champ 
proprement politique. Ils sont, pour la plupart, des mécanismes institutionnels, mais renvoient 
aussi, comme nous l'avons démontré, à la capacité de construire des discours originaux sur 
certaines problématiques issues du champ politique. 
Cependant, lè champ scientifique ne se développe pas uniquement par rapport à des enjeux de 
pouvoir. S'il doit, pour être autonome et légitime, retraduire les exigences externes dans une 
logique et un langage propres, il doit aussi retraduire les exigences internes au champ, c'est-à-
dire certaines exigences de composition interne pour être pertinent pour les champs d'application 
et distinct des autres champs disciplinaires. En effet, tout champ scientifique se distingue aussi 
par ses propres exigences internes, notamment les sciences humaines et sociales qui sont pour la 
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plupart des champs de connaissances hybrides, c'est-à-dire des champs qui répondent à la fois 
à des exigences de rigueur scientifique mais aussi à des exigences de pertinence sociale. Plus 
particulièrement, la recherche en éducation est un champ hybride dans la mesure où il se 
développe en relation avec les préoccupations de ses champs d'application en milieu scolaire et 
en relation des savoirs issus de multiples champs disciplinaires. 
2.3 Autonomisation par rapport aux tensions internes 
Hofstetter et Schneuwly se sont concentrés davantage sur cet aspect compositionnel de 
l'évolution de la recherche en éducation (1999; 2001; 2002). Dans leur étude sur l'évolution des 
sciences de l'éducation en Suisse (2001), ils portent leur attention sur la manière dont le champ se 
développe en interaction avec les champs professionnels et les autres sciences sociales. Ils 
proposent ainsi de « dégager les tensions constitutives des sciences de l'éducation et leurs 
incidences sur le processus de disciplinarisation » (Hofstetter et Schneuwly, 2001 : 25). À partir 
du cadre qu'ils proposent, nous dégageons l'idée qu'il existe une tout autre catégorie de 
mécanismes de retraduction dans la dynamique d'évolution de la recherche en éducation qui 
concerne les exigences du terrain. Dans la section qui suit, nous dégageons les éléments 
d'analyse qui permettent de comprendre l'évolution de la recherche comme une quête de 
cohérence interne entre des exigences de pertinence sociale et de pertinence scientifique. 
2.3.1 Processus de disciplinarisation 
Hofstetter et Schneuwly (2001) postulent, comme nous l'avons souligné plus haut, qu'une 
discipline possède certaines caractéristiques. Elle 
est définie par et suppose des lieux, instances, réseaux, supports, corps professionnels 
spécialisés dans la production systématique de nouvelles connaissances par la recherche 
scientifique. (Hofstetter et Schneuwly, 2001 : 25) 
Ces auteurs affirment, à l'instar de Bourdieu, qu'une discipline se doit de définir elle-même la 
manière dont elle se régule. Leur objectif est donc de comprendre le développement de ces 
caractéristiques et de leur imbrication, de faire une analyse historique du processus de 
disciplinarisation, « pour en repérer les tendances, les enjeux, les ressorts, les contradictions, en 
vue d'en optimaliser le développement» (ibid: 29). 
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Ce faisant, Hofstetter et Schneuwly insistent sur certains éléments de composition interne au 
champ de la recherche en éducation. Ils insistent notamment sur « le pluriel référentiel» de la 
recherche, c'est-à-dire son rapport à des disciplines multiples ainsi que sur son « étroite 
imbrication [ ... ] avec les champs pratiques de référence et les savoirs qui s'y élaborent» (ibid: 
27). Ils voient dans ces rapports le lieu de tensions particulières qui car.actérisent les spécificités 
de la recherche en éducation. 
2.3.1.1 Les formes de la disciplinarisation 
Le processus de disciplinarisation se fait notamment à travers un processus de différentiation qui 
peut prendre trois différentes formes. Il peut être associée à un processus de fission, de fusion, ou 
de structuration socialement contrôlée (Guay, 2003). La fission se produit lorsqu'une discipline 
se fragmente et donne naissance à une sous discipline comme l'est la psychologie cognitive par 
rapport à la psychologie. La fusion concerne plutôt un « processus d'agglomération de deux sous 
disciplines» (Guay, 2003 : 119). Deux disciplines se côtoient et leur fusion produit alors une 
nouvelle discipline, comme la biochimie par exemple. La structuration socialement contrôlée 
s'explique cependant par l'apparition d'exigences sociales spécifiques exigeant la naissance 
soudaine d'une nouvelle discipline ou sous discipline. C'est le contexte social, politique, 
économique ou religieux qui entraîne le développement d'un nouveau champ de connaissance. 
Pensons notamment à l'apparition récente des sciences de l'environnement dans les universités. 
2.3.1.2 Rapports aux champs professionnels 
En se basant sur le concept de Stichweh (1987), Hofstetler et Schneuwly (2001) affirment que la 
recherche en éducation s'est développée suivant un processus de disciplinarisation à dominante 
secondaire. Les processus de disciplinarisation se différencient sur la base de leur rapport aux 
champs professionnels. Le processus de disciplinarisation à dominante première concerne les 
disciplines qui ont émergé sans référer à un champ professionnel de référence prédéfini mais 
plutôt à des savoirs académiques. « C'est dans un second temps seulement que des corps 
professionnels se constituent qui, à leur tour, vont contribuer à transformer le processus de 
disciplinarisation » (2001 : 28). Pensons par exemple à la psychologie qui a pris le domaine de 
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l'éducation comme terrain d'application en tentant de comprendre le développement de 
l'enfant avec l'objectif de pouvoir fournir des recommandations aux enseignants ou en tentant de 
mesurer l'intelligence pour fabriquer des tests pour les élèves. 
Le second, le processus de disciplinarisation à dominante secondaire, concerne les disciplines 
dont les champs professionnels de référence et donc, des savoirs professionnels, préexistaient à 
leur émergence. L'articulation avec ces champs de référence influence énormément leur 
développement car elle signifie que la discipline doit répondre à des exigences externes, d'ordre. 
professionnel. Selon Hofstetter et Schneuwly, la recherche en éducation entre dans cette 
deuxième catégorie. Elle s'est élaborée autour d'un champ professionnel qui lui préexistait et 
« en réponse à des demandes sociales d'ordre socio-professionnels et politico-administratifs. » 
(2001 : 28). Étant issue d'exigences externes à la base, la recherche en éducation revêt un 
caractère particulier en ce qu'elle se développe dans la·pluri-disciplinarité. 
Hofstetter et Schneuwly précisent que ces deux processus ne sont pas complètement distincts 
mais « dialectiquement imbriqués» (ibid: 28). Le rapport entre les deux peut se modifier à 
certains moments de l'Histoire. Cela nous permet de postuler que la recherche se développe sous 
l'impulsion double de ces deux processus de disciplinarisation. D'une part, comme le défend 
Oelkers (2002), la recherche émerge sous le poids de demandes sociales des professionnels et 
donc en relation directe avec le champ professionnel de référence. D'autre part, elle se développe 
dans le sillon d'application des disciplines mères. Par exemple, comme l'explique Lagemann 
(2000), les psychologues voulaient s'approprier le terrain d'étude de l'éducation et développent 
ainsi la discipline. Il y aurait peut-être, en ce sens, une ambiguïté entre ces deux dynamiques qui 
aurait influencé la manière dont le champ disciplinaire a évolué, laquelle susciterait des tensions 
au sein du champ. 
2.3.1.3 Tensions constitutives 
Dans la même vague d'idées, Hofstetter et Schneuwly (2001) soutiennent que l'évolution de la 
recherche en éducation est traversée par des tensions constitutives entre champs professionnels et 
champ disciplinaire. La première tension réside dans l'ajustement que la « discipline» et les 
chercheurs doivent faire entre les exigences sociales et les eXIgences scientifiques de la 
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recherche. En effet, les chercheurs doivent répondre à des attentes praxéologiques (en vue d'un 
résultat), mais ils doivent également savoir suspendre cet aspect pratique et répondre aux 
exigences de la science, celles d'une quête désintéressée du savoir afin de justifier leur présence 
institutionnelle comme discipline universitaire. 
La seconde tension se situe « entre le mouvement d'autonomisation des disciplines de référence 
et le déploiement pluridisciplinaire de la recherche en éducation» (Hofstetter et Schneuwly, 
2001 : 30). La tension concerne le rapport que les chercheurs en éducation entretiennent avec 
leurs disciplines-mères. La tension viendrait du fait que ces disciplines-mères, les autres sciences 
sociales, se développent elles aussi et donnent sans cesse lieu à de nouveaux bassins de 
connaissances que la recherche en éducation doit se réapproprier. Les chercheurs ont ainsi un 
rapport de distanciation et de référence à leurs disciplines-mères. Il y a toujours un nouvel 
équilibre à reconquérir. 
2.3.2 La retraduction des tensions constitutives 
Le champ de la recherche en éducation est fortement empreint de tensions constitutives. Or, il ne 
faut pas considérer ces tensions comme des « failles» de la recherche, mais plutôt comme des 
« ressorts dynamiques» (Hofstetter et Schneuwly, 2001 : 29). Ces tensions ne doivent pas 
empêcher le fonctionnement d'un champ de recherche pertinent et cohérent. Ainsi, il apparaît que 
le champ doit réaliser un second type de retraduction, cette fois liée aux particularités de sa 
composition interne. 
Dans le premier cas, les exigences des champs d'application du champ de la recherche sont en 
tension avec les exigences de suspension des pressions externes sur la recherche, ce qui nécessite 
une retraduction. D'une part, le besoin de s'adapter aux- besoins du terrain ne doit pas se 
transformer en subordination, car la recherche ne serait que le prolongement du travail des 
praticiens, sans proposer des éclairages nouveaux. D'autre part, il ne doit pas non plus « se muer 
en négation des besoins spécifiques de l'action éducative» (ibid, : 29) et il faut donc un 
« processus de Plodélisation ». En nos termes, il importe qu'il y ait un travail de retraduction. 
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Dans le cas de la tension issue du rapport aux savoirs disciplinaires, le même phénomène 
d'attraction-répulsion est en cause et engendre un besoin de retraduction. La volonté de se 
distancer des savoirs disciplinaires sous prétexte de chercher à comprendre les spécificités de 
l'objet « éducation» ne doit pas contribuer à rejeter d'emblée la possibilité même des approches 
centrées sur les connaissances construites dans les disciplines contributives. Toutefois, 
l'utilisation des outils issus des autres disciplines ne doit pas non plus se transformer en une 
dépendance, comme si seules les approches disciplinaires étaient valables. Hofstetter et 
Schneuwly expliquent ainsi que la recherche en éducation est donc constamment « en quête d'un 
équilibre à redéfinir et reconquérir en permanence, en fonction de l'évolution des champs 
professionnels et savoirs disciplinaires» (ibid: 30). 
Les mécanismes de retraduction des tensions internes ne sont pas thématisés par Hofstetter et 
Schneuwly. On peut cependant reprendre les mécanismes de retraduction des demandes externes 
pour réfléchir à des mécanismes de retraduction dans la composition interne. Ainsi, les 
mécanismes institutionnels comme l'établissement de lieux de production, de réseaux, de règles 
répondent aussi aux exigences internes de retraduction. Toutefois, certains diffèrent 
nécessairement. Par exemple, pour retraduire les besoins professionnels, il faut modéliser les 
réalités scolaires. Pour retraduire les discours disciplinaires, il faut les repenser afin de les mettre 
au service de problématiques proprement scolaires. Le travail d'analyse des discours scientifiques 
que nous proposons plus loin permettra d'identifier plus clairement de tels mécanismes. Il faut 
noter que la plus haute forme de retraduction serait la création d'une discipline distincte avec son 
langage, ses objets, ses concepts, ses modèles d'analyse et ses méthodologies. 
2.3.3 Conclusion 
Cette section a permis de détailler deux manières de penser l'évolution de la recherche en 
éducation, une issue des travaux des chercheurs de l'ERHISE et l'autre inspirée des travaux de 
Bourdieu. Les deux modèles offrent des éléments conceptuels intéressants et utiles pour 
thématiser les exigences de retraduction de la recherche en éducation. Ainsi, deux modèles ont 
été élaborés pour penser l'évolution de la recherche comme une dynamique qui doit composer 
avec des tensions ainsi que des forces complexes qui interagissent entre elles et définissent les 
possibilités même de la recherche. Le schéma suivant représente les grandes dimensions de la 
conception de la recherche en éducation qui sous-tend ce mémoire: 
Champ de la recherche en éducation 
Champ 
~ 
politique / ~ .. 
Champ 
Champ des universitaire: 
pratiques disciplines 
----. Pression professionnelles con tri butoires +----+ Tension 
FIGURE 1. STRUcrURE DU CHAMP DE LA RECHERCHE EN ÉDUCATION 
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D'abord, le champ politique exerce des pressions sur le champ de la recherche, en ce qu'il 
détermine les préoccupations sociales de la recherche. Il le fait à la fois indirectement par le biais 
des idéologies, mais aussi plus directement en passant des commandes politiques ou en finançant 
certains domaines de reèherche. Il influence également le domaine de la recherche par le biais de 
son rôle politique par rapport au champ des pratiques professionnelles. Par exemple, en instaurant 
des politiques qui affectent les pratiques, le champ politique influence le développement de 
nouveaux objets de recherche pour les chercheurs. Enfin, le champ politique a une incidence sur 
la recherche en éducation par le biais de son influence sur les autres disciplines du champ 
scientifique universitaire qui sont moblilisées par les chercheurs en éducation. De la même 
manière qu'il exerce des pressions sur la recherche en éducation, le champ politique exerce des 
pressions sur les autres disciplines, ce qui influence indirectement les connaissances qui sont 
mobilisées pour la recherche en éducation. 
Par ailleurs, nous avons souligné qu'il existe au sein du champ de recherche en éducation des 
tensions. Une tension entre le champ professionnel et le champ de la recherche en éducation qui 
émane de l'antinomie entre le pragmatisme de la pratique enseignante et le supposé 
désintéressement de la recherche universitaire. Puis, une autre entre le champ de la recherche en 
éducation et ses différentes disciplines contributoires, du fait qu'il doit sans cesse réintégrer les 
nouvelles connaissances qui y sont produites, tout en maintenant une distance raisonnable. 
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Finalement, la recherche peut à son tour devenir influente dans le champ politique et exercer des 
pressions. Cependant, pour cela, il faut qu'elle soit relativement autonome. De ce réseau de 
forces divers~s doit émerger quelque chose de distinct qui émanciperait la recherche en éducation 
d'un état de pure servitude face à des pouvoirs et tensions qui la contraignent. C'est ce qui lui 
donne une légitimité, une cohérence et mieux, de l'autorité. Une discipline doit utiliser les 
langages des autres champs (elle n'a pas le choix de puiser ses énoncés dans le bassin existant de 
la langue) mais doit opérer sur ceux-ci une « retraduction ». Une discipline doit développer un 
certain langage autonome, c'est-à-dire un lieu où les différents agents impliqués sont en mesure 
de communiquer avec « des normes communément admises », explique Shulman (1999 : 164). 
Un tel langage, fait de règles et références communes, est une condition du fonctionnement 
cohérent et rigoureux d'une communauté savante. Popkewitz (1997 : 2-3) va dans le même sens 
en expliquant que tous les champs scientifiques ont une constellation particulière de questions, 
méthodes et procédures qui les orientent vers une vision du monde qui leur est singulière. De 
cette manière, ils peuvent proposer une résolution proprement scientifique d'une problématique 
donnée. Cette autonomie permet, au final, d'être crédible dans le champ social, d'offrir un 
discours à la fois cohérent et distinct. Aussi, notons que pour interagir avec le champ social, il 
peut être important de réaliser une seconde retraduction, question de communiquer avec un 
langage que tous les acteurs sont à même de comprendre et partager. Le schéma suivant illustre 
ce processus de retraduction: 
Champ social 
Problématique sociale 
FIGURE 2. PROCESSUS DE RETRADUCTION. 
Champ scientifique 
Problématique scientifique 
Logique du 
champ de la 
recherche en 
éducation 
(cf. figure 1, 
p.45) 
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Champ social 
Résolution scientifique Éléments de réflexion 
pour la résolution de la 
~ problématique sociale 
Retraduction 
Soulignons pour conclure que la question du langage dans le champ de la recherche en éducation 
est très complexe. En effet, on pourrait argumenter qu'il existe une certaine forme de langage 
spécifique dans le champ de l'éducation, c'est ce que reflète la présence de différents 
dictionnaires de l'éducation. Pensons notamment à celui de Renald Legendre pour le Québec qui 
en est déjà à sa troisième édition (2005). Cependant, le langage qui s'est développé est critiqué. 
Par exemple, au Québec en 2006, on a pu recenser des débats assez virulents autour de la 
question des, compétences transversales, notion forgée dans le champ de la recherche en 
éducation pour définir certains critères de la réussite scolaire. Cette notion a été targuée de 
« jargon» incompréhensible, notamment dans les médias. 
Ainsi, il s'agira d'analyser comment évolue le champ de la recherche, spécifiquement celui 
portant sur la réussite scolaire, comme nous le verrons dans la section suivante. Il s'agira donc 
d'analyser comment il retraduit les éléments discutés plus haut pour se constituer. 
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2.4 Sommaire 
1) La recherche en éducation, comme toute science, est socialement construite. Mais elle 
acquiert sa légitimité et sa pertinence en retraduisant les pressions externes et les tensions 
internes. 
2) La recherche se construit notamment par la conquête d'une légitimité politique par la 
retraduction des enjeux de pouvoir qui agissent sur elle. 
3) Elle se construit aussi à travers un souci de pertinence sociale par la retraduction des 
tensions internes qui existent en son sein. 
4) Le champ de la recherche en éducation, comme tout champ social, tend vers une 
autonomie relative. 
5) L'autonomisation de la recherche s'opère sur deux registres, l'un institutionnel, l'autre 
scientifique. Dans le premier cas, elle est visible dans des lieux, réseaux, supports 
institutionnels. Dans le second, elle est visible dans des contenus scientifiques établis par 
la construction de connaissances, de concepts, de modèles, de méthodologies spécifiques. 
CHAPITRE 3 : MÉTHODOLOGIE 
3.1 Le cas étudié 
Comme le champ de la recherche en éducation est immense et très hétérogène, nous choisissons 
de restreindre l'analyse à un de ses sous champs; la recherche sur la réussite scolaire, ou 
efficacité scolaire (School EjJectiveness Research, SER). Cela permet de voir la construction 
sociale de la problématique particulière de la réussite scolaire, c'est-à-dire l'impact des 
déterminants susceptibles d'agir sur ce champ scientifique et d'en réduire l'autonomie. Tel 
qu'énoncé plus haut, l'objectif de ce mémoire est d'analyser la manière dont les chercheurs ont 
construit leur objet d'étude dans un contexte fortement déterminé par des tensions et des 
pressions particulières. 
Pour guider le choix de cet objet, deux critères sont intervenus. D'une part, il fallait une 
problématique large qui permettait une fluctuation importante de ses déterminants à travers le 
temps; la recherche sur la réussite scolaire a existé dès le XIXe siècle et a pris des visages 
différents à travers le temps, comme nous l'avons déjà explicité dans la première section. D'autre 
part, le succès mondial que connaît actuellement le mouvement du SE, actualisation 
contemporaine de la recherche sur la réussite, nous semble d'un intérêt majeur. En ce sens, le cas 
de la réussite scolaire comporte deux intérêts. 
En effet, la vaste portée du thème de la réussite en fait un bon observatoire pour comprendre 
l'évolution générale de la recherche. Aussi, ce thème rend compte d'un objet propre à 
l'éducation, ce qui en fait un champ de recherche particulièrement représentatif. C'est aussi un 
thème de recherche qui laisse entrevoir une certaine volonté d'appropriation par les chercheurs 
d'un objet spécifique à l'éducation qui pourrait s'avérer être la discipline de l'éducation. En 
effet, ce champ démontre une tendance totalisante, qui prétend pouvoir connaître les pratiques les 
plus efficaces, et donc informer scientifiquement les praticiens. Il y a donc là une démonstration 
très affirmée de la volonté d'autonomisation du champ. Il s'agit en ce sens d'une étude de cas 
instrumentale (Stake, 2000) où l'on regarde un cas spécifique pour éventuellement retourner au 
contexte plus large. Bien entendu la généralisation ne pourra être faite avec cette étude de cas, 
mais ·Ies tendances repérées pourront permettre de formuler des hypothèses plus rigoureuses sur 
le développement général de la recherche en éducation. 
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Ensuite, le cas est en lui-même un cas particulièrement intéressant dans le contexte actuel et 
présente donc une qualité intrinsèque. La recherche sur la réussite scolaire, qui actuellement 
prend principalement le visage de recherches sur l'efficacité des écoles, s'internationalise et 
connaît une croissance importante (Normand, 2006). Il comporte également des relations 
particulières avec les champs d'application. Le champ politique récupère largement les discours 
qui s'y produisent. Le champ professionnel est aussi largement affecté par ce champ de recherche 
qui prétend pouvoir fonder les pratiques à adopter. 
3.2 Stratégie de recherche 
D'abord, il faut souligner que pour analyser l'évolution de la recherche, nous distinguons, à partir 
d'un premier regard de la littérature, trois phases de recherche. Pour analyser l'autonomisation, 
nous examinons, à travers ces trois phases, dans quelle mesure la recherche tente de 
s'autonomiser, donc d'assurer les critères d'autonomie déjà énoncés. C'est-à-dire, dans quelle 
mesure le champ assure des mécanismes de retraduction autonomes ou tente de se les approprier. 
Cette première analyse a donc comme objectif de démontrer le niveau de volonté 
d'autonomisation du champ, en d'autres termes, son niveau de prétention à l'autonomie. 
Dans un second temps, l'analyse porte spécifiquement sur la capacité du champ d'assurer des 
mécanismes de retraduction. Un examen approfondi de la recherche sera alors nécessaire, qui 
mènera cette fois à une analyse de discours. Les indicateurs de retraduction sont mis en évidence 
plus finement que dans le chapitre théorique. C'est ainsi que nous prévoyons identifier 
parallèlement les mécanismes à l'oeuvre dans le cas étudié. 
L'examen des mécanismes de retraduction permet, notamment, de mettre en évidence les 
rapports d'interdépendance du champ avec les lieux d'application (pratique et politique), de 
réfléchir à la manière de conjuguer avec ces exigences. Quel est le rapport entre ce que la 
recherche dit et les attentes sociales? 
3.3 Présentation et justification des corpus 
Deux types de documents sont nécessaires,pour analyser l'évolution du champ de recherche. Le 
premier se rapporte à l'évolution des mécanismes de médiation institutionnelle. Il s'agit de 
documents qui permettent de porter un regard sur l'institutionnalisation du champ, donc des 
documents qui portent sur la recherche. Le second se rapporte à l'évolution des mécanismes de 
retraduction des contenus de la recherche, donc des discours scientifiques eux-mêmes. 
3.3.1 Les « ouvrages phares» : extraits polémiques 
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La volonté de clarifier l'état actuel de la recherche en éducation sur la réussite scolaire nous 
incite à analyser les mécanismes de retraduction qui déterminent son développement. Pour rendre 
compte de ces développements, nous analysons les discours produits par les acteurs de cette 
activité de recherche, soit leurs productions scientifiques elles-mêmes. 
Nous concentrons nos analyses sur la recherche portant sur la réussite scolaire aux États-Unis 
depuis le rapport Coleman (1966) Equality of Educational Opportunity Report (EEOR). Nous 
faisons débuter l'Histoire avec le rapport Coleman parce qu'il représente une affirmation 
politique forte d'un souci pour la réussite scolaire et l'idée que la recherche peut y contribuer. 
Aussi, c'est à partir de là, et principalement en réaction à cet ouvrage, que se met en place un 
réseau de chercheurs dont la préoccupation principale est l'efficacité en vue de la plus grande 
réussite des élèves. Comme un premier regard de la littérature américaine suggère que cette 
recherche comporte quatre phases principales (Reynolds et Teddlie, 2000) et que la perspective 
suggérée est évolutive, l'analyse est conduite autour de ces quatre phases. L'échantillon est formé 
d'un ouvrage « phare» de chacune de ces phases, c'est-à-dire à partir de critères de 
représentati vité. 
Pour la première phase, nous retenons EEOR, considéré par les acteurs du champ comme le point 
de départ du SER, symbole de l'émergence de la recherche sur les « school effects ». Comme 
l'ouvrage est d'une longueur considérable, nous portons une attention particulière aux chapitres 
d'introduction et d'interprétation des résultats car ce sont les chapitres les pl us susceptibles de 
dévoiler l'argumentaire de l'auteur. Pour la seconde phase, nous avons retenu l'ouvrage de 
Brookover et al. (1979) School Social Systems and Student Achievement. Schools can make a 
Difference. Ce livre est immanquablement cité par les spécialistes du champ pour représenter le 
tournant vers la nouvelle phase de la recherche, une forme de remise en question du rapport 
Coleman. Pour la troisième phase, l'article d'Edmonds (1979), Effective Schools for the Urban 
Poors, qui est aux origines du School Improvement Movement. Finalement, pour la quatrième 
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phase, le International Handbook of School Effectiveness Research (2000) témoigne assez 
objectivement de la manière dont la recherche s'est développée dans les dernières décennies, le 
handbook étant la forme de littérature habituellementla plus représentative de la capitalisation 
des connaissances propres à un champ de recherche. Encore une fois, à cause de l'ampleur de 
l'ouvrage, nous portons une attention plus particulière à certains chapitres, soit à l'introduction et 
à la conclusion. 
Plus spécifiquement, nous concentrons les analyses sur les passages où se donnent à voir les 
rhétoriques, c'est-à-dire les passages qui sont particulièrement polémiques, donc surtout les 
chapitres d'introduction et de conclusion. Ces passages sont particulièrement significatifs dans la 
mesure où la polémique est un lieu où « les connaissances peuvent se construire ou se 
déconstruire en fonction de l'état des forces en présence et de la consistance du tissu de relations 
qui les tient. » (Vinck, 1995 : 116). Notre démarche s'inspire des méthodes d'analyse des 
controverses mais il ne s'agit là que d'un outil pour constituer un corpus qui présente « l'espace 
de discussion à partir duquel ont été déplacés et reconstitués sous une autre forme certains 
objets» (Fabiani, 1997 : 20). Les controverses (ou les polémiques) permettent de déceler les 
glissements du discours et sont utilisées comme observatoires de la dynamique des diverses 
forces et tensions présentes dans le champ. 
3.3.2 Les polémiques rendues publiques dans des revues scientifiques 
Pour enrichir l'analyse de ces extraits polémiques, nous considérons un corpus complémentaire 
constitué d'articles mettant en scène les querelles entre chercheurs telles qu'elles se sont 
manifestées dans les revues scientifiques. Ces querelles donnent à voir les arguments 
(conceptuels, méthodologiques, statutaires) qui interviennent pour justifier le passage d'une 
phase à une autre. Notamment, les articles échangés entre Coleman et Hanushek & Kain (1968) 
et Bowles & Levin (1968) sont mis à l'étude. Les querelles entre Hanushek (1994) et Hedges, 
Laine & Greenwald (1994) nous intéressent également. Les échanges présents dans la revue 
thématique parue en 2001 de la revue School Effectiveness and SchoolImprovement (1990- ... ) 
sont également analysés. 
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3.3.3 La documentation secondaire sur le cas étudié 
Avant de débuter l'analyse proprement dite, nous dressons un portrait général de l'évolution de la 
recherche américaine sur la réussite scolaire telle que rapportée dans quelques sources 
secondaires (Purkey and Smith, 1993; Scheerens, J., 2004; Reynolds, et. al, 1994; Normand, R., 
2005). Ce portrait est aussi une manière d'expliciter les différentes approches qui ont prévalu 
pour travailler la problématique de la réussite scolaire. Ce travail d'appropriation du champ 
d'étude apparaît incontournable pour situer les analyses qui suivent et assurer une certaine 
validité à notre travail. De plus, il nous permet de reformuler les hypothèses avec plus de 
précision dans le contexte qui nous intéresse. 
Plus encore, cette documentation permet d'identifier le corpus nécessaire pour assurer les 
analyses sur la dimension institutionnelle de la recherche. Elle sert entre autres à identifier les 
principales assises institutionnelles du champ, ses principaux réseaux de communication, les 
mécanismes de régulation et de socialisation existants. 
3.4 L'analyse de discours 
L'analyse de discours s'attarde principalement à mettre en évidence les rhétoriques présentes 
dans les textes, c'est-à-dire la manière dont les chercheurs ont défendu les évolutions de la 
recherche. 
3.4.1 Analyse des polémiques 
Les polémiques entre deux chercheurs ou plus, publiées dans les revues scientifiques, permettent 
de rendre compte de l'argumentaire explicite de chacun. Elles servent de point de départ à 
l'analyse. Il s'agit aussi d'analyser les extraits où se donnent à voir les rhétoriques des trois 
ouvrages « phares» sélectionnés, mais aussi de la littérature qui les a accompagnés, afin de voir 
comment agissent les mécanismes de retraduction. Il s'agit aussi d'analyser le rapport 
d'interdépendance de ces rhétoriques par rapport aux rhétoriques présentes dans le champ social. 
Nous avons identifié des questions préliminaires à poser pour chacune des trois phases de 
recherche identifiées afin d'entamer la réflexion: 
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l-Qui sont les interlocuteurs présents dans la polémique? 
2-D'où parlent-ils? C'est-à-dire quel est le contexte (social, politique ou scientifique) 
d'énonciation? 
3-Quels concepts clés et quel argumentaire utilisent-ils pour défendre leur point de vue? (Quelles 
critiques font-ils? Quels sont leurs fondements?) 
4-Quels concepts clés et quel argumentaire attribuent-ils à leurs interlocuteurs ? (Quelles 
critiques leur attribuent-t-ils? Quels fondements leur attribuent-t-ils?) 
5-Ces concepts-clés et argumentaires correspondent-ils à ceux de l'interlocuteur dans la réalité ou 
déforment-ils sa pensée? Y a-t-il des glissements de sens dans les énoncés de chaque 
interlocuteur? 
6-Comment ces polémiques se posent-elles dans le champ social? Le discours du champ est-il 
retraduit? Si oui, comment est-il retraduit? Quelles stratégies emploie-t-on? 
7-Quel rapport ces polémiques entretiennent-elles avec le champ social? (Est-ce qu'elles fondent 
les conceptions du champ social, les éclairent-elles ou sont-elles entièrement déterminées par 
celui-ci?) 
8- Comment s'articule chacune de ces phases? Comment s'articule le processus 
d'autonomisation? 
3.5 Retour sur les pistes d'interprétation préliminaires 
À la suite de ces analyses, nous comparons les résultats obtenus à nos pistes d'interprétation 
préliminaires. Y a-t-il effectivement un mouvement de balancier entre les exigences sociales et 
les exigences scientifiques dans l'évolution de la recherche en éducation? Les déterminants sont-
ils différents à une époque ou à une autre? Il faut noter que nous portons une attention 
importante à la possibilité de découvrir des formes de langage autonome, qu'il y ait donc des 
écarts substantiels entre les hypothèses et les résultats. Nous espérons trouvt:r des traces de 
retraduction réussie, c'est-à-dire de travaux qui démontrent une certaine émancipation de la 
discipline en regard des forces qui la déterminent. Ou peut-être des formes de langage hybride, 
des retraductions qui allègent effectivement les tensions entre les différentes dimensions ou qui 
permettent de rompre le possible mouvement dialectique entre ces dimensions. 
3.6 Limites 
Puisque nous voulons analyser des changements SOCiaUX (dans la manière de, conduire la 
recherche en éducation) et donc un processus historique, il n'est pas possible de recueillir des 
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témoignages directs. Il faut utiliser des données déjà existantes qui ont été créées pour d'autres 
circonstances et qui existent de manière étalée dans le temps pour permettre une lecture 
longitudinale. La manière dont on choisit les données secondaires peuvent entraîner des biais, 
nous avons tenté de les contrôler en utilisant une méthode boule de neige qui assure la sélection 
de textes phares. 
Le corpus ainsi délimité impose certaines considérations. Le rapport Coleman, par exemple, est 
une commande politique, le discours y est donc nécessairement social. Toutefois, cela ne signifie 
pas qu'il soit moins scientifique en bout de ligne. Inversement, un handbook a pour but de faire 
un portrait de l'état de la recherche sur une question spécifique afin de faciliter une certaine 
cumulativité scientifique. Il y a donc presque toujours une justification scientifique à ce type de 
production. Cependant, cela ne signifie pas que l'impulsion principale du chercheur soit toujours 
scientifique. Bien plus, une cumulation des résultats de la recherche permet aussi de faire le point 
sur une question afin de mettre de l'avant des recommandations dans le champ des pratiques, ou 
des politiques. Notons que la littérature américaine fait une distinction entre revue de littérature 
et méta-analyse. Cette dernière est d'emblée faite pour produire des recommandations, elle 
constitue une synthèse de la littérature dans le but de réduire la complexité issue de la multitude 
des recherches en quelques résulta~s simples et applicables. Retenons simplement qu'il est 
important de faire la distinction entre l'impulsion de la recherche et ses justifications 
subséquentes. 
De plus, le choix d'une littérature portant sur l'efficacité scolaire a également des implications 
importantes. Ce type de recherche a émergé dans les années 1960 pour répondre à une demande 
politique. Puis, une nouvelle impulsion politique dans les années 1980 avait pour objectif de 
mieux rentabiliser l'éducation~ Il y a donc eu, à l'origine, une interpénétration avec le social très 
forte. Ce qu'il faut voir, c'est si par la suite, un certain langage autonome s'est créé pour se 
distancier des exigences sociales fortes. 
L'analyse des controverses passées est délicate. L'idéal pour l'observateur serait d'être présent 
lors de la controverse car lorsqu'elle est chose du passé, plusieurs éléments sont perdus comme 
des négociations qui n'ont pas été consignées (Vinck, 1995). Vinck ajoute que les acteurs qui 
discutent et interprètent la controverse a posteriori modifient les faits en tentant de reconstituer le 
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passé, de le rationaliser. Il faut en ce sens porter une attention particulière aux biais 
interprétatifs que nous pOUVIOns nous-même avoir en tant que chercheure. 
CHAPITRE 4: ANALYSE SOCIO-HISTORIQUE DE LA RECHERCHE SUR 
L'EFFICACITÉ SCOLAIRE (School Effectiveness Research ) 
Dans ce chapitre, nous rendons compte de l'évolution de la recherche sur l'efficacité scolaire en 
. mettant l'accent sur les critiques et les débats qui l'ont traversée. Nous commençons par présenter 
une typologie des recherches du courant de recherche. Ensuite, nous présentons en quatre étapes 
l'évolution de la recherche en présentant pour chacune les ouvrages phares, le contexte dans 
lequel ils prennent place, les polémiques qui les ont entourés et leurs impacts politiques ou 
scientifiques. Ces quatre étapes sont distinguées en référence au découpage présent dans le 
handbook sur le SER (2000). 
4.1 Typologie des recherches 
Le courant du SER propose un nouveau concept, celui de l'efficacité, concept que Creemers 
caractérise par 2 dimensions: la qualité, c'est-à-dire la réussite scolaire et l'égalité, c'est-à-dire le 
pouvoir compensatoire d'une école (Creemers, 1994 : Il). Scheerens (2004) distingue au sein du 
courant du SER cinq types de recherche. Chacun examine des caractéristiques différentes ayant 
des effets significatifs sur la réussite scolaire des élèves. Ces cinq types de recherche sont: (1) « 
Equal educational opportunity research; (2) Economic studies on educational production 
functions; (3) The evaluation of compensatory programs; (4) effective schools research; (5) 
Studies on instructional effectiveness ». 
Les chercheurs s'accordent pour désigner le rapport Coleman (1966) comme représentant 
l'impulsion initiale de la recherche sur la réussite scolaire. Il correspond au equal educational 
opportunity research et met l'accent sur le statut socio-économique des élèves. (Il est possible de 
voir cette phase initiale comme un mouvement du processus de disciplinarisation. C'est la 
naissance de nouveaux objets de recherche sous l'impulsion principalement des sociologues. Ce 
sont eux qui initient le champ de recherche, lui donnent ses premières orientations, imposent les 
thèmes de base liés aux inégalités scolaires.) 
En-réponse à Coleman, le courant de recherche sur l'efficacité des écoles a émergé, traitant la 
question de la réussite scolaire avec plus d'optimisme. On ne croit pas qu'il soit possible de nier 
l'influence des écoles et de l'enseignement (Brookover et al., 1979; Rutter et al., 1979). Les 
chercheurs entrent dans les écoles pour examiner les caractéristiques des bons établissements 
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(effective schools research) et des bons enseignants (studies on instructional effectiveness). 
Cette entrée dans la « boîte noire », c'est-à-dire l'examen des processus réels, doit permettre de 
découvrir ce qui marche réellement. 
Les economic studies on educational production functions examinent quels intrants manipulables 
peuvent augmenter les extrants scolaires. Ce type de SER réfère aux recherches que l'on a 
coutume de nommer input-output studies. Il ressemble beaucoup aux effective schools research 
mais sa spécificité est de se concentrer principalement sur les inputs pour évaluer leur 
productivité. L'autre type de recherche, the evaluation of compensatory program, peut-être vu 
comme une branche du equal educational opportunity research. Il s'agit d'analyser l'efficacité de 
programmes compensatoires élaborés pour les élèves les plus désavantagés d'un point de vue 
scolaire, par exemple le programme « Head start » qui faisait partie de la lutte contre la pauvreté 
du président Johnson. Ce type de recherche a donné lieu à des questions comme « pourquoi 
l'argent importe-t-il ou non? » (Scheerens, 2004 : 6). Cependant, on remarque que ces deux types 
de recherche ont donné des résultats plutôt décevants. Les programmes compensatoires et les 
fonctions productives étudiés n'ont eu que des effets très restreints sur la réussite des élèves. 
4.2 L'émergence de la recherche sur l'efficacité: l'époque des input-ouput studies 
4.2.1 Contexte 
Notre étude prend ses racines dans les transformations sociales des années 1950-60 qui ont eu 
lieu aux États-Unis, comme dans plusieurs autres pays industrialisés. En effet, ces années voient 
se manifester différents mouvements de contestation, tous portés par le désir d'une société plus 
juste et égalitaire. La condition des pauvres, des minorités ethniques, devient objet de 
revendications sociales de premier ordre. 
Ainsi, la décennie 1960 est marquée par la prise en charge accrue des préoccupations sociales par 
le gouvernement fédéral américain. À la fin de l'année 1963, commence la lutte contre la 
pauvreté, c'est-à-dire un effort pour élever le niveau de vie des pauvres (Jencks et. al. , 1972 : 18) 
sous la présidence de Lyndon Johnson. Dans ce contexte, l'éducation est vue comme un moyen 
de contrer les inégalités sociales. L'école est considérée comme un outil d'égalisation des 
chances en incarnant une arène où en imposant les mêmes règles à tous dans un environnement 
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contrôlé, on donne à chacun la possibilité de réussir. Il s'agit donc de s'organiser pour que ces 
règles soient les plus équitables possible pour tous, et ainsi, les méritants et non méritants seront 
classés avec justice. Cette manière de concevoir l'égalité comme « égalité des chances» ne remet 
pas en question la présence d'inégalités sociales, au contraire elle les rend légitimes. Elle permet, 
en outre, de ne pas bouleverser les valeurs américaines fondées sur le travail, le mérite et la 
réussite personnelle. Seront récompensés ceux qui ont bien travaillé. 
L'événement catalyseur qui a entraîné l'idée que l'éducation pouvait servir d'arme contre la 
pauvreté est l'affaire Brown v. The School Board of Topeka, Kansas portée à la cour suprême en 
1954 (Levine et Bane, 1975 : 4). La cour déclare que le fait que les écoles pour les Noirs soient 
séparées de celles des Blancs, bien qu'elles aient accès aux mêmes ressources, doit être jugé 
inconstitutionnel car le seul fait d'être séparées entraîne des résultats scolaires inégaux. C'est 
ainsi que la notion d'égalité des chances comme égalité de résultats émerge en tant que discours 
légitime. 
Puis, dans la foulée de la lutte contre la pauvreté, l'État fédéral commande dans l'Acte des droits 
civils de 1964 une enquête visant à évaluer dans quelle mesure l'école américaine est juste et 
porteuse d'égalité sociale: 
The commissioner shall conduct a survey and make a report to the President and the 
congress, concerning the lack of availability of equal educational opportunity by reason of 
race, color, religion, or national origin in public educational institutions at ail levels in the 
United States, its territories and possessions, and the District of Columbia. (section 402 de 
l'acte des droits civils, in Coleman et al., 1966: iii) 
On interpella le sociologue James Coleman, fondateur du département· de sociologie à John 
Hopkins en 1959 et co-fondateur du Centre sur l'organisation sociale des écoles, pour conduire 
les recherches. Il fut l'un des premiers sociologues américains à examiner l'éducation dans un 
cadre social (Kiviat, 2000). La particularité de Coleman a été de saisir toute la portée du 
jugement de l'affaire Brown. Comme il l'explique: « a new and different assumption was 
introduced, the assumption that equality of opportunity depends in sorne fashion upon effects of 
schooling » (Coleman, 1975: 206). Son approche consiste donc non seulement à examiner 
l'égalité de l'accessibilité aux ressources de tous les élèves, mais aussi à évaluer l'égalité des 
acquis à partir des résultats des élèves à des tests standardisés (leur réussite scolaire). 
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Pour situer l'apport de Coleman, il importe de se rappeler le contexte universitaire de l'époque. 
Lors des décennies qui suivirent la seconde guerre mondiale, l'éducation supérieure a connu une 
croissance fulgurante, passant d'approximativement deux millions d'étudiants en 1946 à près de 
huit millions en 1970 (Ravitch, 1983 : 183). Les subventions pour la recherche ont connu une 
croissance semblable et le nombre d'étudiants gradués est passé environ de 120 000 à 900 000 
(ibid). La confiance était grande que la recherche scientifique pouvait régler les problèmes 
sociaux. 
Cette croissance a aussi été synonyme de diversification: diversification du public scolaire grâce 
à la démocratisation de l'accès à l'université, diversification des objectifs de l'université liée au 
développement d'une société de plus en plus axée sur le savoir et ses diverses utilités sociales 
(Kerr. In Ravitch, 1983), diversification des approches disciplinaires liée à la spécialisation 
croissante des chercheurs. Or, à cette époque les facultés d'éducation inspirent la méfiance. Elles 
sont encore très jeunes. Aussi, les pédagogues ont mauvaise réputation, nous l'avons vu, 
principalement à cause des dérives progressistes mais aussi à cause de leur affiliation trop intime 
avec la pratique. C'est pourquoi, on interpella des chercheurs de différentes disciplines des arts et 
sciences pour intervenir dans le champ de la recherche en éducation. Toutefois, rien n'unit ces 
chercheurs, ils ont l 'habitude de travailler isolément pour faire avancer leur discipline 
(Lagemann, 1997). La préoccupation criante pour lutter contre la pauvreté grâce à l'éducation a 
naturellement mené le Président démocrate Jonhson à mandater un sociologue pour mener ces 
recherches. Le rapport Coleman était donc principalement orienté par des préoccupations 
sociales, ce qui est du domaine de la sociologie. 
4.2.2 Ouvrage phare 
4.2.2.1 Equality of educational opportunity Report (Coleman et al., 1966) 
James Coleman est choisi pour mener une grande enquête sur l'égalité des chances dans le 
système scolaire américain. Avec son équipe, il entreprend d'interroger près de 600 000 élèves et 
60 000 enseignants issus de 4000 écoles différentes. Il examine différentes variables qui 
pourraient avoir une incidence sur la réussite scolaire des élèves. Il regarde plus spécifiquement 
la variabilité des performances scolaires, entre chaque groupe ethnique par rapport à certaines 
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variables indépendantes associées à l'école (les ressources, les choix curriculaires par exemple) 
tout en tenant compte des caractéristiques socio-économiques des élèves. Les groupes ethniques 
considérés sont les Noirs, les Asiatiques, les Puerto-Ricains, les Mexicains, les Blancs, les 
Amérindiens. Les principales ressources matérielles et humaines identifiées comme inputs 
importants ont trait à des caractéristiques de l'école (âge du bâtiment; nombre de livres par élève, 
taille des classes), à des caractéristiques de l'enseignant (nombre d'années d'expérience, habileté 
verbale). Les principales caractéristiques identifiées à l'origine socio-économique de l'élève ont 
trait au statut matrimonial des parents, ou à l'intégrité matérielle du logis par exemple5. 
Ce type de recherche est appelé equal educational opportunity research (Scheerens, 2004) car il 
insiste sur la notion d'égalité des chances. Il entre dans la catégorie des input-output studies 
(A verch et al., 1972) ou education production functions (Hedges, Laine and Greenwald, 1994) 
qui consistent à examiner quelle est la· contribution des inputs (ressources matérielles ou 
humaines, curriculum, origines ethniques et sociales) aux outputs (résultats scolaires) obtenus. Il 
conçoit ainsi l'école comme une boîte noire dont on ne connaît que les intrants et les extrants, 
mais pas ce qui se passe lors du processus de scolarisation. La notion d'égalité des chances 
permet de porter une attention particulière sur l'égalité de ces intrants ou extrants pour tous les 
élèves. 
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FIGURE 3. PHASE 1 : L'APPROCHE INPlIT-OUPlIT (REYNOLDS ET AL, 2000) 
À la suite de ces recherches, le chercheur produisit un rapport Equality of Educational 
Opportunity (EEOR), aussi connu sous le nom de Coleman Report. Le rapport présenté au 
Congrès américain démontre que : 
5 Il est à noter qu'aux États-Unis, les recensements et enquêtes gouvernementales ou publiques ne peuvent 
uniquement questionner directement que trois variables personnelles: le sexe, l'âge et l'origine ethnique. En ce sens, 
l'origine socio-économique des élèves a dû être mesurée autrement. Pour ce faire, Coleman et ses collègues ont 
demandé aux élèves de donner des informations sur l'état de leur logement, le type de biens matériels qu'ils 
possèdent, le statut marital des parents ... 
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1- La réussite scolaire varie principalement en fonction de l'origine ethnique (et sociale) de 
l'élève. Tous les élèves des minorités ethniques (sauf ceux d'origine asiatique) performent 
considérablement moins bien aux tests administrés que les élèves de race blanche. 
2- La plupart des élèves de race noire et de race blanche fréquentent des écoles différentes. 
3- La disparité entre la réussite scolaire des élèves de race noire et de race blanche s'accroît tout 
au long des 12 années de scolarité. 
4- La « qualité », c'est-à-dire l'apport en ressources matérielles et humaines, des écoles 
fréquentées par des Noirs et celles fréquentées par des Blancs, est plus égale que ce qu'on avait 
pu supposer. Ainsi, rien ne laisse croire que le manque de ressources d'une école puisse expliquer 
les disparités dans la réussite scolaire des élèves d'origines différentes. 
5- Les enfants Noirs de milieu défavorisé réussissent mieux lorsqu'ils sont intégrés dans des 
écoles de classe moyenne. Ainsi, une des caractéristiques qui semble particulièrement explicative 
de la réussite scolaire en est une à laquelle les élèves de race noire n'ont pas accès, c'est-à-dire la 
possibilité de ,côtoyer des collègues de milieu favorisé. En d'autres termes, la ségrégation raciale 
serait un facteur explicatif important des écarts de réussite. 
L'étude démontre en somme que la réussite scolaire s'explique principalement par l'origine 
ethnique et socio-économique de l'élève, et l'environnement dans lequel il évolue. En ce sens, les 
caractéristiques propres à l'école fréquentée telles que les ressources matérielles et humaines ne 
font qu'une différence mineure en comparaison des facteurs liés à l'origine sociale de l'élève. 
4.2.3 Polémiques 
Les résultats du rapport Coleman font des vagues. Ils démontrent, à l'envers de la croyance 
populaire, que l'école, dans la forme qu'elle revêt, est relativement impuissante devant les 
disparités sociales dues à l'origine ethnique et sociale des élèves. Plusieurs réanalyses confirment 
aussi ce constat (Levine et Bane, 1975 : 4). Ce faisant, les résultats suscitent de nombreuses 
controverses, notamment autour des notions de réussite et d'égalité, autour des choix 
méthodologiques qui ont été faits et des interprétations qui ont été tirées des résultats. Pour des 
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motifs divers, plusieurs chercheurs (Jencks et al., 1972; Jensen, 1969; Weber, 1971; Hanushek 
et Kain, 1968) s'opposent donc à certains aspects de la recherche. Différentes approches 
s'opposent, portées tantôt par des sociologues, des psychologues, des économistes, et tantôt par 
des pédagogues. Ces critiques sont de nature variée, elles concernent principalement les 
fondements conceptuels, les outils méthodologiques ou les interprétations du rapport Coleman6. 
L'examen des arguments invoqués dans ces critiques et ceux amenés pour les contrer permettent 
d'illustrer les rhétoriques en jeu. 
4.2.3.1 Lesfondements conceptuels et théoriques 
Un des apports importants du rapport Coleman est d'insister sur la définition de l'égalité des 
chances. Ce concept renvoie aux « chances », c'est-à-dire aux possibilités de réussite données à 
chaque élève qui, dans une société démocratique, doivent être réparties de manière égalitaire. Il 
invite à réfléchir à deux problématiques fondamentales, celle de la réussite et celle de l'égalité. 
Comment définir ces concepts abstraits? Comment en faire usage dans la recherche en éducation? 
Il y a eu, autour de ces questions, de vifs débats dont nous tentons ici de dresser un portrait 
général. 
Comme l'explique Lévesque (1979), le concept d'égalité des chances s'est transformé au cours 
de l'Histoire. De l'idée d'égalité devant l'éducation, nous sommes passées à celle d'égalité dans 
et par l'éduciltion. L'égalité devant l'éducation renvoie à une égalité d'accès aux ressources 
scolaires, c'est-à-dire que tous les individus, sans considération de sexe, de race ou de classe, ont 
les mêmes possibilités d'accéder à l'école. Nous avons vu qu'aux Etats-Unis, la démocratisation 
du système scolaire a débuté dès la fin du XIXe siècle. L'égalité dans l'éducation renvoie à une 
égalité de traitement, c'est-à-dire que l'école offre à tous les élèves des ressources conformes aux 
besoins et attentes spécifiques à chaque groupe social. Finalement, l'égalité par l'éducation 
renvoie à l'égalité de résultats, ou l'égalisation par les résultats, c'est-à-dire « la réalisation de 
6 Pour rendre compte des polémiques des différentes phases de recherche du SER, nous avons choisi d'adopter cette 
classification (critiques fondamentales, méthodologiques et d'interprétation). Cette division facilite la lecture et 
l'analyse et s'est révélée suffisamment pertinente pour chacune des phases de recherche. 
l'égalité des chances dans la vie, le moyen privilégié pour y arriver étant l'éducation» 
(Lévesque, 1979: 19). 
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Coleman, suivant l'idéal préconisé dans le dossier de l'affaire Brown, a adopté cette dernière 
vision de l'égalité des chances comme facteur d'égalisation. Dans cette optique, 
l'égalité est alors conçue non pas comme l'égalité des résultats entre les individus mais 
comme l'égalité dans la moyenne atteinte par les divers groupes sociaux. Autrement dit, 
l'ensemble des enfants originant des milieux défavorisés devraient réussir aussi bien que 
l'ensemble des enfants des classes moyennes. (ibid: 21-22) 
Il a ainsi contribué à modifié l'idée d'égalité des chances dans la conscience collective. Or, divers 
chercheurs ont contesté cette idée. Ici, nous retenons les grandes figures autour desquelles se sont 
joués les débats majeurs: Jensen en psychologie, Jencks en sociologie, Hanushek en économie, 
Weber, Brookover et Rutter en éducation. Le fait que la critique émane de ces différents lieux 
scientifiques doit retenir l'attention car ils constituent les différentes disciplines contributoires de 
la recherche en éducation et chacune d'entre elles entretient une certaine prétention à 
l'hégémonie. 
D'abord, certains penseurs ont réfuté cette conception de l'idée d'égalité par l'éducation en 
affirmant son caractère illusoire. Un psychologue de Berkeley, Arthur Jensen, a nié que les 
différences de performance scolaire étaient dues à des facteurs environnementaux. Il suggère 
plutôt qu'elles s'expliquent à 80 % par des facteurs héréditaires (Jensen, 1969). Les Noirs 
auraient un QI inférieur à celui des Blancs, 85 contre 100, à cause de prédispositions génétiques. 
Ainsi, il argumente que le fait qu'un élève soit démuni à cause de ses origines socio-économiques 
peut l'empêcher de performer à la hauteur de ses prédispositions génétiques mais que des 
programmes ~péciaux ne lui permettront pas de performer au-delà (Garfield, 1978 : 654). L'école 
comme outil d'égalisation entre les races serait illusoire puisque les déterminismes génétiques ne 
peuvent être contrés par aucune forme de programme compensatoire. La thèse jugée raciste a 
provoqué tout un tolé autour du concept de quotient intellectuel, tel qu'en témoignent les 
ouvrages The IQ controversy (Block & Dworkin ed, 1976) ou plus tard, The Mismeasure of Man 
(Gould,1981). 
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Aussi, le sociologue Jencks et al. ont critiqué l'idée d'égalité des chances en abordant la 
question des inégalités sous un angle tout à fait différent. Au lieu de chercher à voir si l'école 
pouvait contribuer à l'égalisation des groupes sociaux, ils ont examiné ce qui détermine la 
réussite économique des individus. L'école (et les « chances» qu'elle apporte) a-t-elle un impact 
sur la réussite post-scolaire de l'individu? Il pose la même question à propos du QI et de l'origine 
socio-économique. Dans lnequality: A Reassesment of the Effect of Family and Schooling in 
America, Jencks et al. (1972) démontrent que: 
ni le milieu familial, ni la scolarité, ni les connaissances n'expliquent une part importante 
des différences de revenu entre les hommes. Cela paraît impliquer que ni le milieu 
familial, ni la scolarité, ni les résultats aux tests n'expliquent une part importante de la 
compétence professionnelle des hommes. (ibid: 251) 
Les auteurs suggèrent donc que c'est la chance et la posseSSIOn de quelques habiletés 
personnelles qui expliqueraient dans une plus large mesure la réussite personnelle des individus. 
Ce faisant, ils critiquent les recherches de Coleman en démontrant qu'aucun des facteurs qu'il 
mobilise ne peut avoir d'incidence sur l'égalité sociale des individus. Les disparités économiques 
raciales ne sont pas très significatives au regard des disparités économiques individuelles 
présentes dans la société. Et rien, sauf le hasard et la chance de posséder des habiletés 
personnelles, ne peut expliquer la réussite personnelle d'un individu. Jencks et al. radicalisent 
ainsi l'idée de l'inefficacité de l'école comme moyen d'égalisation sociale. Le seul moyen pour 
eux de s'attaquer aux inégalités sociales est d'intervenir directement dans le champ économique 
afin d'assurer une meilleure répartition des revenus. « Les manipulations ingénieuses 
d'institutions marginales comme les écoles» (ibid: 254) n'amèneront jamais de progrès réels. 
L'école doit plutôt être, selon Jencks, un lieu également agréable pour tous. 
Par ailleurs, Hanushek et Kain (1968) défendent un autre point de vue. Hanushek est directeur du 
W. Allen Wallis Institute of political economy à l'Université de Rochester, NY. Il fait sa thèse 
sur l'éducation des Noirs et les Blancs en économie à MIT et est professeur à Stanford. Kain est 
un économisty de Harvard. Ces deux chercheurs reprochent au rapport Coleman d'avoir voulu en 
faire trop, c'est-à-dire d'avoir considérer trop de composantes à la fois: les inputs, les outputs et 
la relation entre les deux. En cela, il n'aurait pas adresser l'objectif initial, à savoir une étude 
comparative des inégalités de inputs (notamment les ressources allouées) dans différentes écoles, 
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laquelle fournirait une mesure adéquate de l'inégalité scolaire dans le système d'éducation 
américain en termes d'inégalité de ressources. Il aurait tenté d'intégrer trop de dimensions en 
même temps, ce qui aurait eu pour effet de rendre impossible des conclusions sur cette question 
de base et de donner une direction politique claire. 
To engage in the two other components of the study curtailed effective research on input 
comparability and perhaps worse, confused the issue as to whether or not schools are valid 
instruments for effective social policy. (Kain et Hanushek, In Guthrie et Morrelli, 1971: 9) 
Coleman et al. (1968) rétorquent que de se limiter aux inputs aurait contribué à renforcer la 
conception restrictive de l'égalité comme égalité de ressources. Les mêmes ressources n'ont pas 
la même valeur dans tous les milieux car certains milieux possèdent des « anti-ressources » qui 
font baisser la valeur des ressources accordées à une école. En effet, il existe un écart entre les 
ressources déboursées et les ressources reçues. Par exemple, le fait que les élèves de milieu 
défavorisé valorisent moins l'école peut diminuer l'impact des ressources qui leur sont attribuées . 
. Pour cette raison, Coleman et al. ont préféré garder une vision large du problème et défendent 
une conception de l'égalité des chances comme égalité de résultats. En mettant le focus sur les 
résultats, ils sont en mesure d'examiner quels sont les inputs les plus significatifs pour la réussite 
scolaire. 
Hanushek et Kain (1968) avaient critiqué Coleman et al. d'avoir mis de côté l'importance 
d'analyser la relation entre les inputs et la réussite scolaire. Depuis, Hanushek a produit une série 
de travaux de synthèse sur la question où il défend qu'il n'y a pas de corrélation positive entre les 
ressources attribuées à une école et la performance des élèves qui la constituent (Hanushek, 1989; 
1994). Ses travaux sont ainsi devenus le pilier sur lequel s'est construite l'idée que l'argent (per 
pupil expenditure, PPE) n'est pas un déterminant significatif de la réussite scolaire. Cette idée 
n'est pas sans provoquer la controverse. Par exemple, Hedges, Laine et Greenwald (1994a; 
1994b), après avoir fait une relecture des données de Hanushek, arrivent à la conclusion inverse. 
Ils affirment qu'en utilisant des méthodes statistiques « plus sophistiquées», il est possible de 
démontrer que les dépenses par élève sont positivement reliées avec la réussite scolaire. 
Finalement, des chercheurs en éducation comme Weber (1971) jugent que la thèse déterministe 
de Coleman est insout~nable. Pour la contrer, ils soutiennent et démontrent que l'école peut faire 
une différence, malgré les déterminismes sociaux. Nous y reviendrons dans la section sur les 
interprétations de la recherche. 
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Les polémiques concernant les fondements de la recherche de Coleman ne tournent pas 
uniquement autour du concept d'égalité mais aussi autour de celui de réussite. Dans la mesure où 
l'égalité des chances est conçue comme une égalité de résultats (de réussite), il importe de se 
questionner sur ce que signifie réellement le concept de réussite. Coleman, loin de problématiser 
cette réussite avait simplement choisi de la considérer comme la performance des élèves à des 
tests standardisés. Or, cette mesure de la réussite est très réductrice et entraîne des biais 
considérables. 
À la lumière de ce problème de réductionnisme, les chercheurs du SER, vont tenter de raffiner la 
définition de la réussite. Les tests standardisés utilisés par Coleman réduisaient les effets de 
l' école à la performance académique. Pour Brookover et al. (1979) et Rutter et al. (1979), l'école 
a des objectifs plus diversifiés et la réussite scolaire, ou l'efficacité à promouvoir cette réussite, 
doit donc être conçue en regard de plusieurs objectifs. Ils participent ainsi à élargir la gamme des 
effets attendus de l'école. Brookover ajoute l'estime de soi et l'autonomie de l'élève. Rutter 
élargit le concept à la présence des élèves en classe, leur comportement et leur taux de 
délinquance. Cependant, ils représentent des exceptions dans la littérature et la plupart des 
recherches se bornent jusqu'à aujourd'hui à ne considérer que la performance académique. 
4.2.3.2 Méthodologie de la recherche 
Un autre apport important du rapport Coleman a été de contribuer au développement d'une 
nouvelle orientation de recherche centrée sur l'effet des écoles et leur capacité de favoriser la 
réussite des élèves. Bien que les résultats aient suscité un certain pessimisme en démontrant la 
force de l'origine socio-économique, le rapport soutient que la composition sociale et ethnique 
hétérogène d'une école peut avoir une influence sur la réussite scolaire des élèves de milieu 
défavorisé. Cependant, ces résultats ont été l'objet de nombreuses critiques, fondées notamment 
sur des arguments d'ordre méthodologique. 
69 
Comme nous l'avons souligné, l'objectif du rapport Coleman était d'analyser l'effet de 
certaines variables scolaires sur la réussite des élèves. Au regard de cet objectif, différents 
chercheurs ont critiqué la méthode de recherche adoptée par Coleman de type input-output avec 
des arguments parfois différents (Bowles et Levin, 1968; Averch et al., 1974; Edmonds, 1979; 
Teddlie et Stringfield, 1994). Pour certains (Bow1es & Levin, 1968; Averch et al., 1974), cette 
approche ne permet pas de rendre compte de la cause précise des variations dans la performance 
des élèves. Le contexte naturel de l'école est trop complexe pour que seule la connaissance des 
intrants et des extrants, sans contrôle expérimental, permette de comprendre la relation de 
causalité. Par exemple, Bow1es et Levin (1968) remettent en question l'affirmation de Coleman 
selon laquelle un élève de milieu pauvre qui fréquente une école de classe moyenne réussit mieux 
à cause de la composition de l'école (une école où les autres élèves sont de milieu plus aisé et ont 
des aspirations plus grandes). Ils expliquent que Coleman n'a pas eu l'occasion d'observer les 
comportements des mêmes élèves pauvres à la fois dans des écoles majoritairement pauvres et 
ensuite majoritairement de classe moyenne et qu'il ne peut donc pas tirer pareille conclusion 
(Averch et al., 1974 : 47). Parce que la recherche prend place dans un environnement naturel et 
non expérimental, il n'est pas possible de connaître la cause réelle de la réussite de ces élèves. 
Aussi, certains interrogent la capacité du dispositif de recherche. de type input-output à rendre 
compte des effets spécifiques de l'école sur la réussite car il ne permet pas de tenir compte des 
variables de processus, lesquelles auraient plus de chance d'être liées à la réussite scolaire 
(Brookover, 1979; Rutter, 1979; Teddlie et Stringfield, 1994; Teddlie, Reynolds et Sammoris, 
2000). En considérant l'école comme une boîte noire, il devient impossible de comprendre la 
manière dont les intrants agissent sur les extrants, donc comment elles sont efficaces ou non. De 
ce fait, il devient impossible par exemple d'expliquer pourquoi une école performe mieux qu'une 
autre quand les deux servent des publics scolaires similaires; cela rend donc improbable que l'on 
puisse identifier des variables scolaires efficaces pour améliorer la réussite des élèves. Aussi, le 
fait de laisser de côté les processus à l'œuvre renvoie à une conception statique de l'école 
(Teddlie et Stringfield, 1994 : 18). Or, Brookover et al. (1979) affirment que l'environnement· 
social de l'école, lui-même corrélé à l'origine des élèves, expliquerait en grande partie les 
variances de réussite. 
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De plus, la méthode de traitement des données du rapport Coleman a été questionnée. Plusieurs 
(Klitgaard et Hall, 1974) soutiennent que les études comme celles de Coleman ne mesurent que 
les effets généraux de l'école sur la réussite, c'est-à-dire les moyennes des effets sur un large 
échantillon pris au hasard. Toutefois, il pourrait y avoir des écoles inhabituelle ment efficaces si 
on les regarde individuellement. Aussi a-t-on soulevé que l'effet de l'école est plus évident dans 
les 20% supérieur et inférieur de l'étendue d'une population, c'est-à-dire ceux qui performent le 
mieux et ceux qui performent le moins bien (Averch et al., 1974). En concentrant les analyses sur 
des moyennes, la méthodologie choisie par Coleman tendrait à réduire la grandeur de l'effet de 
l'école sur la réussite. 
Le choix des variables qui permettent d'opérationnaliser les concepts d'une étude est de grande 
importance et a également suscité autour du rapport Coleman de nombreux débats. Selon les 
tenants du SER, l'étude de Coleman a négligé de prendre en considération les variables les plus 
importantes associées à l'école, c'est-à-dire les inputs scolaires qui pouvaient être vraiment 
significatifs (Teddlie, Reynolds et Sammons, 2000: 78). C'est encore ici l'idée qu'on a négligé 
les variables liées au processus scolaire qui revient. Les chercheurs ont identifié différentes 
variables, habitùellement liées à l'organisation psycho-sociale de l'école, représentant le « climat 
psycho-social» (Brookover et al., 1979) ou l' « ethos » (Rutter et al., 1979). 
Le même commentaire tient pour le choix des variables d'effet. En effet, il est possible de 
mesurer la réussite scolaire à partir d'indicateurs variés. Ainsi, plusieurs chercheurs qui ont suivi 
Coleman ont choisi de la mesurer en examinant d'autres dimensions, qu'ils jugeaient plus 
adéquates (Brookover, Rutter, Teddlie et Stringfield, 1994). En effet, Coleman a mesuré la 
réussite à partir de l'habileté verbale alors que les recherches subséquentes l'ont fait à partir de 
l'habileté mathématique. Le verbal est plus influencé par le milieu social et familial, ce qui 
augmenterait les disparités car les enfants de milieux favorisés ont plus de chance d'avoir été en 
contact avec des livres, le théâtre, etc. C'est-à-dire des outils ayant permis un apprentissage 
privilégié des différentes formes de langage. Les mathématiques ont plus de chance d'avoir été 
apprises presque entièrement à l'école par tous. C'est donc une mesure plus adéquate pour 
. mesurer l'effet propre de l'école. 
71 
Toutefois si on reprend le raisonnement de Jencks, on pourrait considérer que l'habileté 
verbale est beaucoup plus significative dans la réussite personnelle de l'individu que son habileté 
mathématique. Alors, à quoi bon que l'école soit « efficace» et améliore la réussite scolaire si 
elle n'aide pas les élèves à mieux réussir dans leur vie d'adulte? Cette perspective critique 
questionne en fait la pertinence de ces indicateurs de réussite, toujours relativement déconnectés 
de la réalité sociale et économique. 
Finalement, Guthrie et Morrelli (1971) critiquent la pertinence des procédures statistiques 
employées. Les auteurs soutiennent que Coleman et ses collègues n'ont pas respecté certaines 
lois de l'analyse de régression multiple. Par exemple, les variables corrélées dans l'analyse ne 
remplissent pas les conditions d'indépendance. Les auteurs expliquent que la procédure choisie 
est inappropriée quand les variables indépendantes (input) ont un haut degré d'interaction. Dans 
le cas présent, les variables de conditions socio-économiques et de services scolaires seraient trop 
fortement liées, puisque souvent, les écoles de milieu favorisé offrent de meilleurs services. Les 
auteurs expliquent que la variable socio-économique aurait acquis une importance 
surdimensionnée parce qu'elle est entrée dans l'analyse de régression multiple en premier: 
The Coleman report attempted to explain variance in achievement scores by successively 
adding different independent variables to a regression analysis. The outcomes of this 
approach are highly sensitive to the order in which explanatory variables are entered, 
whenever the explanatory variables are interrelated ... the first cluster entered will have 
exhausted the major position of whatever variance exists to be explained by the total of 
the two variable cluster together. (Guthrie et Morrelli, 1971: 17) 
4.2.3.3 Les résultats et leur interprétation 
Coleman avait suggéré que les résultats de ses recherches démontrent que l'intégration scolaire 
des élèves Noirs en milieu plus favorisé avait un impact leur réussite scolaire en mathématique et 
en lecture. Ce constat l'avait mené à affirmer que la composition sociale et ethnique de l'école 
avait une influence sur la réussite des élèves Noirs. Or, comme nous l'avons souligné plus haut, 
Bowles et Levin (1968) ont affirmé que le design méthodologique mis en place ne permettait pas 
à Coleman de tirer de telles conclusions. Il ne permettait pas de connaître la cause réelle de la 
réussite des élèves. Celle-ci pourrait notamment être due au fait que les enfants de milieu pauvre 
qui vont dans des écoles de classe moyenne viennent de familles et de communautés différentes 
de celles des enfants qui vont dans des écoles défavorisées (ibid). Ainsi, la cause de la réussite 
demeurerait l'origine sociale de l'élève et non la composition de l'école fréquentée par l'élève. 
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Un autre débat vient du fait que les résultats du rapport Coleman sont jugés trop déterministes et 
stérilisants par ceux qui aspirent à ce que l'éducation soit un agent de transformation. Coleman 
avait mis en évidence le faible impact des écoles pour contrer les inégalités. Or, selon les tenants 
du SER, le changement est possible: l'école peut néanmoins faire une différence importante, tel 
qu'en témoignent les titres réactionnaires des ouvrages qu'ils publièrent par la suite. Comme 
nous venons de le voir, c'est l'angle d'analyse qui oriente le point de vue pessimiste ou optimiste. 
Allant à l'encontre de la thèse déterministe, Edmonds affirme que: 
Repudiation of the social science notion that family background is the principal cause of 
pupil acquisitions of basic school skills is probably prerequisite to successful reform of 
public schooling for the children of the pOOL (Edmonds, 1979: 23) 
Dans l'autre camp, il y a ainsi ceux qui croient que l'école peut faire une différence significative 
dans la réussite scolaire et contribuer ainsi à l'égalisation des chances. Cette vision émane avant 
tout des lieux de pratique. Dans une entrevue accordée à Hodgson, le commissaire 
(superintendant) de Détroit, Norman Drachler, explique que l'expérience quotidienne des 
pédagogues ne leur permettait pas d'accepter que leurs efforts étaient vains, car ils voyaient bien 
qu'ils pouvaient faire une différence dans les performances des élèves. En ce sens, Drachler 
affirme: « l think Coleman is basically correct. With better schools we can only make a smaU 
difference. But it is worth that investment » (Hodgson, 1975 : 40). 
On donne souvent à Weber (1971) le mérite d'avoir fait débuter les recherches sur l'efficacité 
éducative "post-Coleman" (Stringfield, 1994: 76). Son approche consistait à examiner des écoles 
"exemplaires" qui déservaient des étudiants de milieu défavorisé. L'étude de quatre écoles 
particulièrement efficaces l'ont mené à réfuter l'idée selon laquelle l'école fait très peu de 
différence dans la réussite des élèves en démontrant comment ces écoles parviennent justement à 
faire une différence importante. C'est en entrant dans la « boîte noire » et en prenant 
connaissance des processus que cette génération de chercheurs entendait démontrer qu'il existe 
des caractéristiques d'efficacité tangibles dans une école. La prise en considération des variables 
internes de la vie scolaire permettrait de rendre compte de l'efficacité scolaire avec plus d'acuité. 
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4.2.4 Conclusion 
D'abord, le rapport Coleman a contribué à modifier la conception de l'égalité des chances en 
éducation. Alors qu'il était d'usage de concevoir l'égalité des chances comme une égalité de 
ressources scolaires pour tous, Coleman favorise une orientation centrée sur l'égalité des acquis. 
Il représente le glissement de l'égalité devant à l'égalité par l'éducation. Ainsi, il formalise une 
nouvelle préoccupation tant dans le monde de la recherche que dans le monde politique, celle de 
la réussite pour tous. On peut ainsi voir l'impulsion initiale de la recherche sur la réussite scolaire 
(du type Coleman et al.) comme une forme d'autonomisatÎon par rapport au champ politique par 
une retraduction du problème social dans le langage de la sociologie. La recherche éducative 
s'autonomiserait du champ politique en s'appuyant sur ses disciplines contributoires où elle 
trouve un langage distinctif. 
Ces controverses et débats trouvent cependant dans l'arène politique un écho important. Les 
réactions venant des divers camps ont fourni des arguments pour justifier les différents discours 
idéologiques des partis politiques ainsi que leurs actions concrètes. À la suite du rapport 
Coleman, les libéraux mettent en place une politique de déségrégation raciale : le busing. Le 
gouvernement a mis en place un réseau d'autobus scolaires pour permettre aux enfants de milieux 
populaires et vivant dans un contexte de ségrégation raciale, d'aller dans des écoles à l'extérieur 
de leur quartier. 
Les conservateurs, notamment sous Nixon, s'opposent à ces dépenses massives dans des 
politiques égalisatrices. Ils remettent aussi en question des projets comme Headstart, programme 
compensatoire pour les élèves issus de milieux défavorisés. L'argent investi ne donne pas les 
résultats escomptés. Les recherches des sociologues et de psychologues comme Jencks et Jensen 
vont en ce sens et fournissent les arguments pour justifier la diminution des dépenses publiques. 
De plus, le busing est contesté car l'intégration forcée peut causer plus de tension qu'une 
véritable intégration (Armor, In Hodgson, 1975 : 32). 
Le rapport Coleman entraîne un pessimisme général en remettant en cause la possibilité de faire 
de l'éducation un agent de changement. Les sociologues forgent à partir de là un discours sur 
l'inébranlabilité des inégalités sociales. Pour Jencks, la seule solution pour une véritable égalité 
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sociale est la redistribution des ressources. Certains psychologues comme Jensen, construisent 
un discours sur le caractère héréditaire des capacités cognitives qui rend légitime l'idée que les 
inégalités sont innées. Pour Hanushek, l'égalité des chances paraît utopique puisque selon lui, 
l'accroissement des ressources financières ne contribue"pas à l'accroissement de la réussite. 
Chez les pédagogues, l'espoir persiste. Leur expérience ne leur permet pas de croire qu'ils 
travaillent en vain. Ainsi, se construit lentement l'idée que l'école fait une différence et qu'il faut 
trouver quelles sont les caractéristiques qui peuvent faire cette différence. C'est l'émergence d'un 
nouveau type de recherche qui s'intéresse aux facteurs déterminants de la réussite scolaire. 
Pendant les années 1970, c'est à une production éparse, disparate et encore désorganisée que l'on 
est confronté. Ce n'est que plus tard, à la veille des années 1980, que s'impose carrément un 
nouveau courant de recherche. 
4.3 La prise en compte des processus: les recherches post-Coleman 
4.3.1 Contexte 
Le pessimisme ambiant issu des résultats des sociologues est critiqué par plusieurs. L'expérience 
des praticiens oblige à questionner de nouveau les conclusions. Aussi, se construit l'idée radicale 
que le rapport Coleman met en évidence que l'école ne fait aucune différence dans la réussite 
scolaire (Hodgson, 1975). Les détracteurs du rapport Coleman s'appuient sur cette interprétation 
radicale pour remettre en question sa pertinence. Ils l'utilisent pour se mettre en situation de 
contestation, de controverse. Cela donne lieu en 1979 à la production de deux ouvrages 
fondateurs dans le courant du SER. Fifteen thousand hours de Rutter et. al et Schools, social 
systems and student achievement : Schools can make a difference de Brookover et al. peuvent 
être considérés comme les deux ouvrages les plus représentatifs de l'impulsion de la recherche 
visant à remettre en question les résultats des sociologues comme Coleman. Ils sont considérés 
par les acteurs du champ comme des modèles de « bonne recherche » dans le champ dans la 
mesure où ce sont des études longitudinales, processus-produit, qui considèrent des populations 
suffisamment variées, utilisent des méthodes mixtes et des unités d'analyse multiples, et qui 
assurent une bonne validité interne (ibid). Ces recherches visent à expliquer comment des écoles 
plus ou moins efficaces se distinguent dans leurs routines et pratiques en classe. Rutter et ses 
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collègues ne sont pas américains, ils sont anglais, mais nous avons choisi de présenter tout de 
même leur étude pour mettre en évidence les similitudes avec celle de Brookover et al., et aussi 
parce qu'elle a généré beaucoup plus de discussions et de polémiques dans les revues 
scientifiques. Nos données sont donc principalement en rapport avec elle. 
Dans les années 1970, l'enthousiasme progressiste qui porte le mouvement égalitariste aux États-
Unis s'essouffle (Cuban, 2000 : 155). Dès la fin de la décennie, alors que la concurrence 
internationale se renforce et que le pays connaît une période de fragilité économique, une 
orientation beaucoup plus traditionnelle de l'école, avec un accent sur les standards, la discipline 
et la performance s'impose. Cette vague plus conservatrice, soucieuse d'accroître.l'efficacité de 
son système éducatif, et la naissance de ce nouveau courant de recherche, soucieux de 
comprendre ce qui caractérise une école efficace, convergent vers un objectif commun. Il y a là 
un glissement de la question d'égalité sociale vers celle de l'efficacité des pratiques (Duru-Bellat, 
2003 : 22). 
À cette époque, il n'y a toutefois pas encore de structure de recherche autonome qui soutient ce 
point de vue, seulement quelques productions éparpillées. Il n'y a pas encore de réseaux de 
chercheurs ou de supports de communication organisés. Toutefois, quelques revues de littérature 
sont publiées, ce qui contribue à consolider le champ. Averch et al. (1974) produisent, sous la 
requête de la Commission on School Finance, dont le but principal est d'aider l'État à trouver des 
alternatives au financement des écoles, un état de la recherche sur les déterminants de l'efficacité 
éducative. Toutefois, il s'agit d'un des seuls ouvrages d'une telle envergure publié avant les 
années 1980. Il faudra attendre les années 1990 pour voir la montée d'un véritable champ de 
recherche. 
4.3.2 Ouvrages phares 
4.3.2.1 Schools, Social Systems and Student Achievement: Schools can make a Difference 
(Brookover et al., 1979) 
Brookover est professeur de sociologie, éducation et études urbaines et métropolitaines à la 
Michigan State University. Il est aussi fortement engagé dans la quête égalitariste des années 
1950-60, et est l'un des témoins experts dans l'affaire Brown vs. Kansas Board of Education of 
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Topeka. Son témoignage contribue à consolider l'idée que des écoles ségréguées mais 
égalitaires ne peuvent pas exister. Aussi refuse-t-illa thèse alors communément admise, attribuée 
à Coleman, selon laquelle l'école fait peu de différence dans la réussite scolaire des élèves. Pour 
Brookover, tous les élèves sont capables d'apprendre, l'école peut faire une différence, il s'agit 
de trouver laquelle. Avec son ouvrage Schools, Social Systems and Student Achievement : 
Schools can make a Difference (1979), l'auteur propose de trouver des variables explicatives de 
la variabilité de l'efficacité d'une écore, autres que la composition socio-économique et raciale du 
public scolaire. Avec ses collègues, il entreprend des recherches avec les élèves de quatrième et 
cinquième années de 68 écoles primaires sélectionnées au hasard dans l'État du Michigan. 61 
écoles sont majoritairement noires, les autres majoritairement blanches. L'objectif est d'identifier 
les caractéristiques du climat social, de la structure de l'école, des comportements des élèves et 
enseignants qui expliquent les différences de réussite scolaire dans chaque école. (ibid: 136) 
Ils choisissent d'utiliser à la fois l'approche l'education production function (ou input-output 
studies) à la Coleman et l'approche basée sur l'étude des Effective Schools, développée 
notamment par Weber (1971). Ainsi, ils proposent d'examiner sur le terrain quatre écoles de 
milieu défavorisé dites exemplaires pour leur efficacité ou leur inefficacité. En plus d'examiner le 
rapport entre les intrants et les extrants, ils proposent ainsi d'examiner les processus à l'oeuvre: 
Input 1-------I~~L..I_pr_0T"ce_s_s _~-----I.~I Output 
'-------;-----J l t 
fiGURE 4. PHASE 2: L 'INTÉGRATION DE VARIABLES DE PROCESSUS DANS LE MODÈLE INPUT -OUPUT (REYNOLDS ET AL, 
2000) 
La particularité de l'étude est d'interroger les élèves, les enseignants, les directeurs sur des 
facteurs ayant trait au système psycho-social de l'organisation scolaire (composition sociale de· 
l'école, structure s,?ciale et climat social). On les questionne sur leur niveau d'attente, sur les 
normes scolaires ou leur sentiment de futilité de l'école notamment. L'effet, c'est-à-dire la 
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réussite scolaire, n'est plus simplement compris comme la performance à des tests 
standardisés, mais aussi comme l'acquisition d'une bonne image de soi (self-concept) et 
d'autonomie (self-reliance). La recherche est fondée sur la théorie de la socialisation: les êtres 
humains se comportent en rapport à leur perception de ce que les autres attendent d'eux. Ainsi 
l'hypothèse est que le climat social, la structure et les définitions du rôle de l'élève qui 
caractérisent le système social scolaire auront des effets sur le développement cognitif et 
comportemental des élèves. (Brookover et al., 1979 : 137). Les auteurs concluent que: 
1. L'école comme système psycho-social joue un rôle important dans la réussite scolaire des 
élèves: « schools make a difference in what students learn » (ibid: 147). C'est la combinaison 
des trois groupes de variables indépendantes (composition sociale de l'école; structure sociale et 
climat social) qui expliquerait en grande partie la variance entre les écoles, variance déterminée 
par des analyses corrélationnelles simples et des analyses de régression multiple. Les auteurs 
constatent que, dans les écoles qui échouent, il existe une tendance chez le personnel à ne pas 
croire que tous les élèves sont capables de réussir, aussi que les élèves ont un sentiment que 
l'école est futile, et ne croient pas qu'ils peuvent améliorer leur performance. Les auteurs 
reconnaissent qu'il s'agit habituellement d'écoles qui accueillent des populations pauvres ou 
Noires, mais soutiennent que la réussite y est possible aussi: 
Although having a minority or low socio-economic student body may predispose teachers 
and principals to tolerate low level of achievement, a fav0rable academic climate and high 
achievement can be developed for such students. (ibid: 144) 
2. Il existe des caractéristiques identifiables susceptibles de produire une performance accrue et 
autres effets désirables. On souligne notamment l'importance de la conviction que tous les élèves 
peuvent apprendre, d'attendre de tous les élèves qu'ils apprennent sans distinction, d'avoir des 
normes communes dans toute l'école, d'avoir des renforcements positifs clairs et appropriés pour 
les comportements d'apprentissage (learning behaviour), de réagir immédiatement aux échecs. 
Ce type d''environnement scolaire est connu comme le Mastery Model décrit par Bloom en 1976. 
L'idée étant que tout le système (l'école) doit être mobilisé vers l'atteinte de ce modèle, doit 
croire et contribuer aux apprentissages de tous les élèves et ainsi, que les élèves sentiront qu'ils 
ont un contrôle sur leur destiné, que l'école n'est pas futile. 
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4.3.2.2 Fifteen Thousand Hours (Rutter etai., 1979) 
Rutter est professeur en pédo-psychiatrie à l'Institut de psychiatrie de Londres. Avec ses 
collègues, il entreprend une étude sur trois ans dans 12 écoles secondaires d'un arrondissement de 
Londres. L'enquête consistait à tester le niveau intellectuel et la compétence en lecture des élèves 
à leur sortie du primaire, puis encore une fois en secondaire trois. Pour faire cette comparaison, 
les auteurs ont pris en considération les différences, parfois considérables, entre les écoles selon 
le taux de délinquance et de problèmes d'apprentissage à l'admission au secondaire. Ils ont 
également réalisé des entrevues avec les enseignants, recueilli des renseignements sur les élèves à 
l'aide de questionnaires et des données sur le processus scolaire grâce à des observations en 
classe. Les objectifs étaient d'identifier l'effet de l'école, les différences d'effets produits par les 
écoles et d'identifier les facteurs efficaces. 
La démarche ressemble à celle de Brookover et al. Elle concilie une approche input-output à une 
approche processus-produit. Toutefois, Rutter et al. choisissent de ne pas avoir de modèle ou 
théorie du processus scolaire. Plutôt, ils tentent de privilégier une vue d'ensemble et choisissent 
46 variables à partir de sept domaines conceptuels jugés importants (l'emphase académiqu~, les 
actions du professeur, les récompenses et punitions, les conditions d'apprentissage des élèves, 
leur reponsabilité et participation dans l'école, la stabilité de l'enseignement, et l'organisation 
amicale du groupe). Les variables choisies pour mesurer la réussite différent également de celles 
de l'étude de Brookover et al., elles incluent: la présence, le comportement, la performance, 
l'emploi et la délinquance des élèves. 
L'étude conclut que: 
1- Certaines écoles sont meilleures que d'autres indépendamment du statut des élèves. Les écoles 
diffèrent considérablement sur les cinq variables mesurant la réussite. Ces cinq variables 
montrent une forte inter-connection, c'est-à-dire que quand l'une est fortement présente, les 
autres tendent à l'être aussi. Cette variation demeure après avoir pris en considération les . 
différences initiales avant l'entrée dans l'école. En ce sens, l'école a une influence sur la réussite 
des élèves. 
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2- Les différences entre écoles sont systématiquement reliées à leurs caractéristiques comme 
institution sociale, c'est-à-dire aux sept domaines conceptuels identifiés plus haut. Les mesures 
combinées des diverses variables de processus semblent plus significatives pour la réussite que 
les variables considérées indépendamment. Il y aurait une cumulativité des effets, ce qui amène 
Rutter à suggérer la présence d'un ethos particulier, qui intègre des valeurs, attitudes, 
comportements. Il soutient que cette corrélation est fort probablement causale. 
3- La recherche montre quelles sont les variables qui favorisent la réussite sur lesquelles le 
personnel enseignant a un contrôle: l'emphase académique, les actions de l'enseignant dans les 
leçons, l'accessibilité des récompenses et punitions, de bonnes conditions pour les élèves, le 
degré de responsabilité de l'élève sont significativement associées aux différences de résultat 
entre les écoles. La recherche identifie également les variables favorisant la réussite sur lesquelles 
le personnel enseignant n'a pas de contrôle immédiat: la balance des intakes (taux de bons et 
mauvais élèves) dans l'école, surtout en rapport à leur comportement délinquant (Rutter et al., 
1979 : 178-179). 
4- Il existe une influence de groupe liée à l'ethos de l'école. La qualité d'une école est souvent 
liée à la présence d'un noyau d'élèves plus performants et le taux de délinquance, à la présence 
d'un noyau d'élèves moins « capables ». 
4.3.3 Polémiques 
4.3. 3.1 Fondements conceptuel et théorique 
Le plus grand apport de l'étude est de remettre en question la thèse pessimiste des sociologues. 
C'est toutefois, ce qui a suscité le plus de polémique également. On reproche à des auteurs 
comme Rutter de simplement esquiver les résultats des sociologues (Acton, 1980; Ralph & 
Fenessey, 1983). On leur reproche de ne pas tenir compte de l'importance du poids de l'origine 
sociale des élèves sur leur réussite. Les chercheurs du SER justifient cela en expliquant que. si 
effectivement, l'origine compte pour beaucoup, « school can make a difference to their pupil }} 
Rutter et al. (1979 : 2). Mais la question qui se pose alors est: quelle différence? Acton (1980) 
avait critiqué Rutter et al. en soutenant que: 
The earlier research does not show that schools make a difference to children : rather that the 
difference schools make are the same differences that other social institutions make to 
individuals differences stratified by class, sex, and ethnicity; the difference schools make 
perpetuate rather than mitigate the inequalities of society. (Acton, 1980: 168) 
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Toutefois, Rutter et al. (1980) avaient rétorqué que la différence que l'école peut faire est 
d'accroître la réussite des élèves et non l'égalité des chances. L'école peut avoir un effet sur le 
niveau des élèves mais pas sur la variance entre les élèves. La différence dont on parle dans les 
deux discours n'est pas du tout la même. L'affirmation schools make a difference, construite sur 
la négation du schools make /ittle difference attribué à Coleman devient alors pure rhétorique. Le 
référent du terme difference a glissé. Rutter explique lui-même: 
The responsibility of schools to help ail pupils develop in the most advantageous way 
possible, it is not7 to achieve some kind of uniformity [ ... ] As Bernstein so aptly put it, 
"education cannot compensate for society". (Rutter et al., 1980: 171) 
La différence attendue par Rutter et ses collègues ne concerne pas l'égalité des chances offerte 
aux élèves mais plutôt la qualité de l'éducation à laquelle ils ont accès. Le concept d'égalité 
comprise comme « égalité des acquis », et qui avait suscité des controverses importantes autour 
du rapport Coleman n'a plus d'écho. Rutter et al. affirment:« The goal ofraising standards is 
worthwhile in its own right » (ibid). 
Pour examiner la différence dans la qualité des écoles, Rutter et al. (1979) proposent d'analyser 
les processus scolaires. Toutefois, plusieurs ont critiqué la faiblesse théorique de leurs recherches, 
faiblesse qui est reprochée à l'ensemble de la production du SER. On a notamment soulevé le 
problème du manque de modèle théorique qui permettrait d'identifier des mécanismes pour 
comprendre le processus scolaire (Cuttance, 1980; Reynolds et al., 1980; Good et Brophy, 1986). 
Rutter et al. (1979; 107) admettent ouvertement l'absence de théqrie fondatrice dans leurs 
travaux, sous prétexte de ne pas vouloir privilégier certaines variables par rapport à d'autres. Or, 
comme le souligne Cuttance (1982), cette absence empêche toute forme de conclusion sur le sens 
de la corrélation: 
The lack of an overall theoretical perspective led the authors to embark in a fishing 
expedition. Everything which did not fall through the net was ground up into a new super 
fishmeal « school ethos ». The epistemological problems associated with such a strategy 
7 Souligné par l'auteur lui-même. 
are well-known : What is the conceptual basis of an index of school behaviour which is 
derived from a set of unstructured conceptual distinctions? (Cuttance, 1982 : 487) 
\ 
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Aussi, a-t-on critiqué la vision simpliste du processus scolaire. Les recherches comme celle de 
Rutter et al. ne rendent compte que des relations linéaires entre le processus scolaire et la réussite 
alors que les recherches sur l'enseignement démontrent la présence de relations non linéaires 
(Good et Brophy, 1986 : 588). C'est d'ailleurs sur cette base que Heath et Clifford (1980: 16-17) 
critiquent les résultats de Rutter et al. concernant l'ethos. Alors que toute la recherche de Rutter 
et al. est fondée sur la supposition que les élèves sont des sujets indépendants dont il est possible 
d'évaluer les capacités avant et après le processus scolaire, la conclusion sur la présence d'un 
ethos implique plutôt la présence d'une interdépendance des sujets, d'une non linéarité inhérente 
au processus. Cette incohérence soulève le problème de la complexité du processus scolaire, 
souvent négligé par les auteurs de cette génération. Par exemple, lorsqu'un enseignant donne une 
leçon, l'élève est influencé par divers facteurs, notamment ceux liés aux contextes locaux: le 
milieu d'origine, le quartier où se situe l'école, la dynamique de la classe. Les recherches dont il 
est question ici présentent donc l'ethos comme une entité indépendante du milieu d'origine des 
élèves. 
Le problème de réductionnisme existe pour concevoir la réussite, concept central dans les travaux 
de Rutter et al .. ' Coleman s'était borné à ne considérer que les résultats académiques, ce qui est 
vrai aussi pour la plupart des chercheurs du SER, Brookover et al. et Rutter et al. étant des 
exceptions notoires (Good & Brophy, 1986: 586). Rutter et al. ont, quant à eux, considéré cinq 
variables pour penser la réussite, et différents critères pour les définir. Malgré cet effort, les 
mesures d'effets qu'ils choisissent demeurent limitées (Tizard, 1980). 
Wouldn't most teachers and parents want to add, at least, such aspirations as the child 
should enjoy school, learn to relate tolerantly and co-operatively to other children, be 
helped to feel good about himself, feel able to tackle the difficulties and problems he 
meets, develop interests and so on. (Tizard, 1980: 363) 
Acton (1980) va plus loin en questionnant la pertinence des critères de réussite des écoles. Il 
soulève le fait que dans les écoles à l'étude, la plupart des élèves étaient en situation d'échec, Il 
soutient qu'il n'y avait pas une variation suffisamment significative de réussite entre ces écoles 
qui permettrait d'affirmer que certaines réussissent effectivement. Il n'y avait que des petites 
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gradations dans leur niveau d'échec. Aucune de ces écoles ne fournit les chances de réussite 
dont les élèves ont besoin dans la vie. On ne peut donc pas affirmer que certaines d'entre elles 
favorisaient la réussite par rapport à d'autres, tel que le défendait Rutter et al. (1979). 
À cela, Rutter et al. (1980) répondent qu'il faut considérer la réussite d'une école non à des 
critères de réussite à l'extérieur de l'école mais à des critères internes à l'école. Et, selon ces 
critères internes, certaines écoles réussissent mieux que d'autres même si elles sont, à la face du 
monde, en situation d'échec. Ils expliquent ainsi: « schools are primarily designed to me et 
. educational objectives, and it would be quite inappropriate to see their goal mainly in terms of 
job or income level » (Rutter et al., 1980: 171). Toutefois, si nous abondons dans le sens d'Acton 
(1980), ou de Jencks (1972), il faut bien admettre que la réussite n'a de sens que comprise dans la 
structure sociale réelle. La réussite scolaire, si elle n'a aucune incidence dans le monde réel, 
apparaît sans pertinence. 
4.3.3.2 Méthodologie de la recherche 
Les travaux de Rutter et al. et de Brookover et al. sont considérés comme fondateurs pour les 
chercheurs actuels du SER. Ils représentent un nouvel intérêt pour l'effet de l'école. Cet intérêt 
implique le besoin d'entrer dans les écoles, d'observer leur fonctionnement' sur la longue durée, 
pour comprendre comment elles produisent certains effets. D'un point de vue méthodologique, 
l'apport est donc considérable. Toutefois, certains aspects suscitent des remises en question 
parfois importantes. À la sortie de l'ouvrage, de nombreux problèmes méthodologiques ont été 
soulevés et discutés. Nous évoquons ici les plus récurrents. 
D'abord, la critique que Bowles et Levin (1968) avaient fait à Coleman sur l'impossibilité de 
mettre en évidence des liens de causalité est reprise encore une fois. En effet, même si Rutter, 
Brookover et d'autres font le saut pour entrer dans la boîte noire et examiner les processus, ils ne 
font toujours pas de contrôle expérimental (Good et Brophy, 1986 : 586). Or, sans contrôle, il est 
difficile d'établir la direction d'une corrélation. Bien entendu, l'expérimentation est délicate dans 
les recherches en éducation car les sujets sont des enfants et c'est leur éducation qui est en jeu . 
. C'est pourquoi les expérimentations sont rares. Selon Cuttance (1982), il est possible de procéder 
autrement. Ce dernier soutient que si la recherche s'était attardée à tester un modèle théorique 
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solide sur l'effet de l'école, il aurait été possible de générer des interprétations plausibles sur 
le processus de l'école et ses effets. Le manque de modèle empêche de conduire cette forme 
d'analyse confirmatoire. 
Au lieu de créer un modèle pour tenter de comprendre les processus à l'œuvre dans les écoles, 
Rutter et al. ont choisi une série de variables recouvrant plusieurs domaines importants du 
processus scolaire, comme l'instruction ou la discipline. Certains auteurs (Acton, 1980; Tizard, 
1980) questionnent le choix des 46 variables de processus retenus. La sélection des items 
importants leur paraît aléatoire. Puis, Heath & Clifford (1980) vont plus loin. Rutter et al. 
soutiennent que les effets combinés de certaines variables sont statistiquement plus significatifs 
que l'effet des variables considérées indépendamment. Ils ont alors déduit la présence d'un 
phénomène plus systémique qu'ils appellent l'ethos scolaire. Or, Heath et Clifford (1980) 
soulignent que Preece (1979) avait démontré que la combinaison de variables parfaitement 
aléatoires peut également engendrer un effet combiné plus puissant que les variables 
individuelles. La preuve d'un ethos scolaire s'avère donc assez fragile. Plus encore, Heath & 
Clifford (1980) soulignent la difficulté d'assigner à une école un seul ethos particulier. Les écoles 
secondaires accueillent une si grande diversité qu'elles ont plus tendance à se subdiviser en 
cliques et en sous-cultures. 
Comme on ne peut contrôler toutes les variables des recherches faites en milieu naturel, il est 
nécessaire de tenir compte du poids que peuvent avoir certaines variables pour qu'elles ne 
faussent pas les résultats. Par exemple, pour mesurer la « qualité» d'une école, il est nécessaire 
de contrôler l'influence de l'origine des élèves. Cela permet de connaître l'effet spécifique de 
l'école. Rutter et ses collègues (Maughan et al., 1980) expliquent que les recherches précédentes 
avaient échoué à mesurer les caractéristiques des élèves avant leur entrée à l'école secondaire 
(intake) et que c'est un des problèmes qu'ils ont voulu résoudre. Or, Clifford et Heath (1980) 
reprochent à Rutter et al. de ne pas avoir contrôlé ces variables de manière satisfaisante. Il y a 
a~tour de cette question beaucoup de discussions. 
Pour mesurer l'origine familiale, Rutter et al. se fient principalement sur l'occupation des 
parents, à la zone résidentielle de la famille, à la capacité verbale et écrite des élèves en 1 Oe. Pour 
mesurer le statut des parents, ils distinguent trois catégories : professionnel, managérial et clérical 
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d'abord, manuelle avec expertise ensuite, puis, employés avec peu ou sans expertise. Or, 
comme le note Heath et Clifford (1980), la première catégorie est trop large et n'est pas uniforme 
car les enfants de milieu clérical réussissent moins bien que ceux des deux milieux professionnel 
et managérial. Cette démarche aurait pour effet de rendre la mesure de l'origine moins puissante. 
La même chose est vraie pour le découpage territorial utilisé pour déterminer la zone résidentielle 
de la famille. Ce découpage, effectué à partir de la' carte électorale, ne distingue pas les milieux 
difficiles des milieux aisés (Heath & Clifford, 1980 : Il). Ces derniers reprochent également à 
Rutter et al. de ne pas avoir tenu compte de l'école primaire fréquentée par les élèves afin de 
mesurer si l'effet vient effectivement de l'école secondaire ou si il serait plutôt influencé par 
l'école primaire. Ce manquement rend difficile la mesure de l'effet de l'école secondaire. 
Les auteurs ajoutent: 
there is a serious statistitical defect in Rutter's statistical procedures. By basing his 
adjustment equations on the sample as a whole he is effectively giving more weight to 
bigger schools. (Heath et Clifford, 1980 : 12) 
Goldstein (1980) et Cuttance (1982) et d'autres remettent également en cause les outils 
statistiques. Ils notent que l'échantillon de la recherche (12 écoles) est trop petit pour permettre 
des inférences statistiques, et qu'il n'est pas représentatif puisqu'il n'a pas été choisi au hasard. 
Ils ajoutent que le design de l'analyse est circulaire. En effet, les procédures statistiques qui ont 
été employées pour construire la mesure des processus scolaires (l'ethos) sont basées sur le fait 
que la relation entre les variables de processus et les variables de réussite était significative. La 
procédure revient donc à sélectionner des items pour un index basé sur leur association avec la 
variable critériée, quand l'index doit être utilisé pour estimer la relation de causalité entre les 
processus et les résultats. Finalement, les auteurs soulèvent la faiblesse de la justification des 
modèles statistiques choisi, soit les « log linear models» et les régressions linéaires multiples. 
Goldstein (1980) remet d'ailleurs en question le choix qu'ils ont fait. 
4.3.3.3 Interprétation des résultats 
Plusieurs critiques ont remis en question les conclusions de Rutter et al. Ces derniers mettent 
l'accent sur le fait que 6.5% de la variance dans la réussite des élèves s'explique par l'école une 
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fois qu'on a contrôlé pour le intake. Ce faisant, ils insistent sur la différence qui persiste entre 
les moyennes de performance (Heath et Clifford, 1980 : 7). Or, un autre chercheur aurait pu 
insister sur une autre dimension avec légitimité. Il y a un certain relativisme dans cette 
interprétation. 
Aussi, après avoir réexaminé les variations entre les écoles en rapport aux intakes des élèves, 
Acton (1980) arrive à la conclusion que les résultats varient en fonction des intakes, ce que Rutter 
et al. n'ont pas souligné dans leur étude. Il ajoute que la variation entre les écoles est si petite 
qu'il est impossible de dire que certaines écoles sont effectivement meilleures que d'autres. On 
remet donc en question le premier résultat qui concerne l'existence d'école que l'on pourrait 
vraiment dire « efficaces ». Reynolds, Hargreaves et Blackstone (1980) questionnent aussi la 
grandeur de l'effet et appellent les chercheurs à la détermination précise de cette grandeur. Les 
recherches subséquentes s'intéresseront à mesurer cette grandeur, la « magnitude» de l'effet. 
Mais même si on acceptait cette prémisse, la critique refuse l'interprétation de Rutter et al. selon 
laquelle la relation de causalité va de l'école vers les résultats (Acton, 1980; Heath & Clifford, 
1980; Armento, 1980). Acton (1980) précise: 
The last sentence of the detai led account of the research runs : 'we cannot directly infer 
from this that the links were causal, but the overall patterns of the findings does suggest 
strongly that these elements in the social organization of school life made an important 
contribution.' The very next sentence, opening the final remark, starts : 'the conclusion 
must thus be that schools can « make a difference ». But if causal links cannot be directly 
inferred, there is no 'must' about it at ail. To put pro forma statistical cautions in like that, 
and then blandly ignore them, really is cheating. (Acton, 1980 : 168) 
En ce sens, il y a dans le discours du SER, une certaine part de rhétorique voulant que les écoles 
fassent une différence, que le travail des enseignants et autres personnels scolaires aient un 
impact dans la vie des jeunes à qui ils enseignent. Une certaine rhétorique d'encouragement, dont 
la base n'est pas scientifique mais idéologique. 
4.3.4 Conclusion 
Cette seconde phase de recherche radicalise une nouvelle approche à la question de la réussite 
scolaire, en termes d'efficacité des pratiques. Ici, la réussite n'est pas entièrement perçue comme 
dépendante des conditions sociales. Une bonne part de cette réussite s'explique par la qualité des 
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écoles et des personnels qui y oeuvrent. L'école est à la fois libre et contrainte (Reynolds, 
Hargreaves et Blackstone, 1980). Ces auteurs expliquent que les sous-systèmes éducatifs 
possèdent une autonomie relative par rapport à la superstructure: 
The recent work of Willis also has begun to substanciate the 'relative autonomy' thesis by 
showing that the oppositional school culture of those lads who rebel against the imposition 
of the dominant cultures not simply a product of the structural location or class 
background of pupils. The educational paradigm, to paraphrase Willis, has a certain 
independance from the class paradigm. (Reynolds, Hargreaves et Blackstone, 1980 : 208) 
La défense de cette autonomie relative du sous-système scolaire constitue une forme de victoire 
des approches pédagogiques. L'école, parce qu'elle possède cette autonomie relative, peut « faire 
une différence ». S'entame ainsi une nouvelle transformation des conceptions sociales qui 
contribue à responsabiliser les acteurs du système scolaire face à la réussite des élèves en 
remettant en question leur « efficacité ». On ne saurait dire que la recherche est une cause de cette 
transformation, mais elle lui est de toute évidence liée. Et s'impose un nouvel objet de recherche: 
1'efficacité scolaire. 
Nombre de chercheurs critiquent toutefois les apports du courant du SER. Les failles sont trop 
importantes pour assurer la validité des conclusions. Des variables incontournables notamment 
liées au contexte ne sont pas intégrées à la grille d'analyse, les méthodes d'analyse ne permettent 
pas de démontrer que c'est effectivement l'école qui cause certains aspects de la réussite. 
Néanmoins, l'idée d'efficacité scolaire acquiert une grande popularité, et s'incarne dans lechamp 
politique dans de nombreux projets réformateurs. Émerge ainsi le mouvement du SChool 
Improvement, qui sera l'objet de la section suivante. 
Les recherches du SER laissent transparaître un discours de professionnalisation de 
l'enseignement, discours qui n'est pas présent dans les premières recherches sociologiques. On 
passe à une logique basée sur les actions pédagogiques, une logique professionnelle basée sur un 
« raisonnement» pragmatique. On se demande quelles sont les actions pédagogiques efficaces 
car la certitude que ces actions font une différence sur l'apprentissage des élèves et leur réussite 
s'impose. Le langage de ce type de recherche serait donc teinté d'un langage de 
professionnalisation. On peut voir ce rabattement sur le langage professionnel comme un 
mouvement d'autonomisation par rapport au champ de la sociologie. En effet, on a souvent 
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critiqué les sciences de l'éducation en leur reprochant d'être des reflets faibles de leurs 
disciplines contributoires, d'utiliser leurs concepts mais sans rigueur ni méthode. Pour répondre à 
ces critiques et s'autonomiser de ces disciplines contributoires, il semble que les sciences de 
l'éducation retournent vers le langage professionnel, un langage de terrain, justifié par l'idée 
d'efficacité de l'action pédagogique. C'est une logique qui reflète une certaine autonomisation 
du champ des sciences de l'éducation par rapport au primat de la sociologie. Mais ne reflète-t-elle 
une certaine forme de subordination aux logiques professionnelles fondées sur la pragmatique et 
un manque d'autonomie scientifique (langage autonome, plus abstrait et théorique)? Ou au 
contraire, les sciences de l'éducation se sont-elles réappropriées ces problématiques 
professionnelles (axées sur les processus) et les ont-elles retraduites dans un langage qui leur est 
propre? Nous discuterons ces questions dans le chapitre suivant. 
Ce qu'il faut retenir pour l'instant est que lors de cette seconde phase de l'histoire du SER, la 
définition d'égalité est encore transformée pour mettre de l'avant l'importance de la qualité. 
L'égalité ne s'acquiert pas ici par l'égalisation des acquis mais par le rehaussement de la qualité 
de l'éducation offerte à tous. 
4.4 L'emphase égalitaire et l'émergence du School Improvement Movement 
4.4.1 Contexte 
Le mouvement du School Improvement (SI) croise le courant du School Effectiveness Research 
au tournant des années 1980. Les recherches sur les écoles efficaces inspirent grandement les 
réformateurs désireux d'améliorer l'efficacité du système d'éducation américain. Les projets de 
SI, construits autour de résultats de quelques-unes de ces recherches, commencent alors à voir le 
jour aux États-Unis. La publication de A Nation at Risk (1983) contribua aussi, par son ton 
alarmiste, à multiplier ces projets dans le pays (Cuban, 2000 : 164). On supposait qu'en 
améliorant les écoles, ces réformes pourraient renforcer l'économie dont le déclin suscitait des 
craintes très importantes (ibid). 
Aussi, pendant les années 1970-80 la concurrence économique mondiale est croissante, ce qui 
entraîne une volonté de modernisation du secteur public. Avec le retour d'un gouvernement 
conservateur républicain sous Reagan, le pays s'aligne· à la nouvelle philosophie des 
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gouvernements un peu partout dans le monde, le New Public Management (NPM), dont le but 
est d'accroître l'efficacité et l'efficience des services publics et le contrôle que le gouvernement a 
sur eux. Par rapport à l'administration publique bureaucratique qui avait prévalu auparavant, les 
États orientent davantage leurs objectifs sur les résultats, et sur leur capacité d'adaptation à 
différentes situations (Lingard, Ladwig et Luke, 1998 : 89). Ils s'inspirent du secteur privé, connu 
pour être beaucoup plus compétitif de ces points de vue. On assiste donc à une tendance vers la 
réduction de la taille de l'État, à la privatisation, à une approche marchande c1ientélisante, à une 
approche évaluatrice qui ne manqueront pas d'affecter le secteur de l'éducation. 
Creemers et Reezigt (2005) expliquent ce qui distingue le SI et le SER. D'abord, les deux 
courants n'ont pas les mêmes origines. Le SER est orienté par la découverte de « ce qui marche» 
efficacement et les raisons qui rendent ces facteurs efficaces. Le SI, centré sur les pratiques et les 
politiques, est orienté par l'intention de changer l'éducation dans une direction désirée. Il y aurait 
donc une différence intrinsèque entre les deux : Le SE étant ultimement un programme de 
recherche centré sur la théorie et le SI, un programme pour l'innovation, centré sur le changement 
et la résolution de problème des pratiques éducatives. Toutefois, les auteurs soulignent que les 
deux courants ont plusieurs aspects en commun: ils sont centrés sur les résultats, les « input », 
les processus et le contexte de l'éducation. Au début du mouvement du SI, les chercheurs du SER 
croyaient que l'application des connaissances issues de leurs recherches résulterait en une 
amélioration des écoles. Par contre, les acteurs du SI considéraient cela comme simpliste et 
mécaniste, ce qui ne fonctionnerait pas dans les écoles (Creemers et Reezigt, 2005 : 359-360). Ci-
dessous sont énumérées les principales différences qui existent entre les deux courants: 
School effectiveness 
1. pro gram for research 
2. no time limits 
3. focus on theory and explanations 
4. searching for stable causes and effects 
5. searching for objective knowledge 
6. strictness in methodology and analysis 
7. focus on student learning/c1assroom level 
School improvement 
program for innovation 
need for immediate action 
focus on change and problem solving 
dealing with changing goals and means 
dealing with subjective knowledge 
design/development instead of evaluation 
expanding uni verse of factors and parti ci pants 
FIGURE 5. DIFFERENCES BETWEENSCHOOL EFFECTIVENESS AND SCHOOL IMPROVEMENT. (CREEMERS ET REEZIGT, 
1997: 399) 
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La mission de chaque courant a des implications pratiques différentes, comme la perspective 
sur le temps disponible. Pour le SER, il n'y a pas de limite de temps alors que pour le SI, le temps 
est toujours une contrainte puisqu'une action immédiate est attendue. Le but du SER est de 
développer la connaissance, de conceptualiser puis expliquer les phénomènes rencontrés de 
manière objective, de chercher des causes et des effets stables. Le but du SI est avant tout le 
changement, ce qui implique qu'on interagit dans des situations changeantes, que les buts et les 
moyens sont instables, qu'il faut tenir compte des connaissances subjectives de chacun. Les 
méthodologies sont également différentes: 
Research studies have increasingly made use of sophisticated techniques for data analysis, 
and are supposed to meet strict methodological requirements. School improvement 
projects traditionally have had a more developmental character, do not always begin with· 
a well-phrased question and do not always end with a c1ear answer to that question. They 
have mainly focused on qualitative techniques and have often spent a lot of time on the 
involvement of every partici pant in the project. (Creemers et Reezigt, 1997 : 400) 
Finalement, le SER met plus l'accent sur l'apprentissage des élèves et l'enseignement dans le 
contexte de la classe ou de l'école. Le SI s'est plutôt développé autour d'un nombre croissant de 
facteurs, de paliers et d'acteurs, par exemple le mouvement de la restructuration (ibid). Le travail 
de chercheurs comme Desimone (2002) ou Anderson et Togneri (2005) sont représentatifs de ce 
courant. De manière générale, ces derniers tentent de mettre en évidence que les réformes 
systémiques à grande échelle ont de meilleures chances de mener à des changements véritables 
dans le milieu scolaire. 
Bien que les « school improvers » ne basent leurs projets uniquement sur les données du SER, ils 
contribuent à mettre l'accent sur l'application de la recherche et non sur la recherche elle-même. 
Aux Etats-Unis, des États entiers mettent en place des programmes qui identifient quelques 
caractéristiques d'efficacité pour implanter le modèle des écoles efficaces. Des fonds sont alloués 
spécifiquement à l'implantation de ces modèles (Cuban, 2000 : 165). Ce courant visant 
l'amélioration des écoles contribue ainsi a éclipsé pendant plusieurs années les études du SER 
(Reynolds et al., 2000 : 10). Lentement, les chercheurs se désintéressent de ce qu'ils voient 
comme un dérapage. Alors que le SI prend de l'ampleur, le SER se trouve dans une situation de 
remise en question sévère. 
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Néanmoins, les chercheurs du SER persistent dans l'espoir de faire valoir l'apport d'une 
relation plus forte entre SE et SI, d'où l'apparition de la revue et du congrès School EjJectiveness 
and School Improvement. Cette relation leur apparaît comme étant mutuellement bénéfique 
(Creemers et Reezigt, 2005 : 360). La recherche du SE peut fournir des connaissances utiles pour 
le SI, lequel peut être un outil puissant pour tester les théories du SE ou peut fournir un aperçu ou 
des indications sur les pistes à suivre (ibid). Dès le début, avec des recherches comme celles de 
Brookover et al. et de Rutter et a!., le SER avait des racines dans la théorie et la recherche mais 
aussi dans la pratique, par exemple dans des projets d'amélioration qui introduisent des facteurs 
efficaces dans les écoles. L'exemple le plus important de cette application des recherches du SER 
dans des projets de SI est visible dans le travail d'Edmonds (1979). Il faut souligner que les liens 
entre le SE et le SI ont été particulièrement serrés depuis le début aux Etats-Unis, ce qui n'est pas 
nécessairement le cas dans tous les pays (Creemers et Reezigt, 1997 : 398). 
4.4.2 Ouvrage phare 
4.4.2.1 EjJective schools for the urban poor (Edmonds, 1979) 
Ron Edmonds a été l'acteur central de l'idéal égalitaire de la troisième phase de recherche du 
SER (Reynolds et al., 2000 : 10). Ce dernier espère pouvoir rendre les écoles fréquentées par les 
enfants de milieu défavorisé plus équitables. par rapport aux écoles fréquentées par la classe 
moyenne, c'est-à-dire des écoles plus efficaces. Il met en branle le mouvement du School 
Improvement dont les aspirations sont plus politiques que scientifiques, de l'ordre de la décision 
et de l'action réformatrice que de la réflexion. À ce sujet, l'auteur affirme que « the po or are far 
more likely to be served by politics th an by any equity interest to be found in the educational 
research establishment» (Edmond, 1979 : 23). Le discours des chercheurs en sciences sociales 
lui semble pernicieux parce qu'il paralyse l'action politique en mettant trop l'accent sur 
l'influence de l'origine socio-économique de l'élève. 
Son objectif ultime n'est pas de décrire les écoles efficaces mais de pouvoir les créer, 
particulièrement pour les élèves de milieu défavorisé. Il identifie, à travers une revue de 
littérature, et par l'analyse de grands projets d'écoles efficaces, les caractéristiques des écoles qui 
apparaissent les plus significatives pour instruire efficacement les enfants de milieu défavorisé, 5 
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caractéristiques à partir desquelles fonder des programmes pour améliorer l'efficacité des 
écoles: le leadership administratif, des attentes élevées, une atmosphère calme et détendue, clarté 
et concentration sur des objectifs de base, attention mise sur la progression des élèves (Edmonds, 
1979: 16-17). À partir de ces cinq éléments a été construit le « effective school model », souvent 
utilisé tel quel dans les projets de SI. La troisième phase reprend les prémisses de la seconde mais 
met l'accent sur l'identification de caractéristiques malléables utilisables par les réformateurs. 
1 Input 1 1 Process 1 1 ~ 1 1 1 1 Output 
1 ~ t 
School 
Improvement 
studies 
FIGURE 6. PHASE 3 : INTRODUcrION D'ÉTUDES DE SCHOOL IMPROVEMENT (REYNOLDS ET AL, 2000) 
4.4.3 Polémiques 
Nos données sur le SI sont limitées, puisque nous concentrons l'analyse sur le SER. Il paraissait 
important d'en distinguer les composantes pour bien mettre au clair son rapport au SER. 
Toutefois, le courant entre dans une autre catégorie puisqu'il s'agit avant tout de recherches de 
type recherche-action. Les critères de qualité sont donc différents. Cela n'empêche pas que la 
recherche du SI des années 1980, ainsi transformée en recette pour améliorer les écoles pour les 
réformateurs, devient au sein de la communauté universitaire le "what not to do research for 
doctoral students" (Cuban. Foreword in Teddlie et Stringfield, 1994 : ix). Nous ne soulignons que 
quelques critiques qui paraissent significatives. 
4.4.3.1 La méthodologie 
L'orientation du mouvement du SI a conduit les chercheurs à biaiser leur échantillonnage en 
n'étudiant que des écoles issues de milieu défavorisé. À ce sujet, Wimpelberg et al. notent que les 
résultats de recherches faites dans des écoles des classes supérieures ne confirmaient pas les 
recherches du SI: 
Context was elevated as a critical issue because the conclusions about the nature, behaviour, 
and internaI characteristics of the effective (urban elementary) schools either did not fit 
the intuitive understanding that people had about other schools or were not replicated in 
the findings of research on secondary or higher SES schools. (Wimpelberg et al. In 
Reynolds et al., 2000 : Il) 
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Ralph et Fennessey (1983) estiment égàlement que les différentes réplications exécutées ne 
supportent pas toujours les recherches. Alors que ces recherches sont principalement basées sur la 
cumulation des données sous forme de méta-analyses, la généralisation des résultats de recherche 
ne semble pas possible. 
Ralph et Fennessey (1983) ajoutent que le courant est biaisé depuis sa souche. Car pour affirmer 
que certaines écoles sont meilleures et que certains éléments favorisent la réussite, il faut 
identifier les caractéristiques d'une école dite meilleure. Or, cette démarche est susceptible 
d'amener un biais de l'observateur: les mesures utilisées pour identifier l'efficacité des écoles 
sont douteuses et reposent sur des « techniques idiosyncratiques non vérifiables» (Ralph et 
Fenessey : 691). 
4.4.3.2 interprétation 
Ralph et Fenessey (1983) parlent de rhétorique de réforme et non d'un modèle scientifique. Se 
basant sur une diversité de caractéristiques efficaces comme gage de progrès, le courant a été 
qualifié de « policy entrepreneurship » (BalI, 1998). Un rapport du General Accounting Office 
(GAO) en 1989 estime que quatre districts sur 10 s'étaient inspirés du Effective School Model 
établi par EdIrionds (Teddlie et Stringfield, 1994). 
4.4.4 Conclusion 
Cette troisième phase de l'histoire du SER est un peu à part. Elle renvoie à la mise en application 
des recherches de la seconde. En effet, le School Effectiveness procède de la conviction que nous 
commençons à avoir une idée claire de ce qui fait une bonne école. Pour sa part, le School 
Improvement estime que si nous cherchons bien, nous saurons aussi comment faire advenir et 
durer de telles écoles. Ce mouvement reflète l'étroite imbrication des recherches du SER et du 
champ politique. En se basant sur la rhétorique des recherches sur l'efficacité scolaire, une 
rhétorique à la base pédagogique, les chercheurs justifient leur intervention dans le champ 
politique. 
4.5 Institutionnalisation de la recherche (1985-2005) 
4.5.1 Contexte 
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Au milieu de la décennie 1980, la recherche sur l'efficacité scolaire est assujettie à de 
nombreuses et sévères critiques. Le champ est alors fragile et les chercheurs s'en désintéressent 
(Cuban, 1994 : ix). En 1984, quelques chercheurs se réunissent toutefois pour une session 
d'organisation d'un Groupe d'Intérêt Spécial (SIG) sur l'efficacité scolaire au sein de l'American 
Educational Research Association (AERA) (Teddlie & Stringfield, 1994, : xiii). Teddlie et 
Stringfield expliquent leur surprise à cette session quand seuls quelques chercheurs se sont 
présentés. Le champ était encore à construire. 
Depuis le milieu des années quatre-vingt, le groupe ne cesse de s'élargir, notamment en 
consolidant son alliance avec le SI. En 1988, le champ s'affirme comme un mouvement 
international en mettant en place un congrès international pour l'efficacité et l'amélioration des 
écoles (International Congress for School Effectiveness and Improvement (ICSEI)) : 
The initiative for ICES was taken by Dale Mann, former Chairperson (1976-85) of the 
Department of Educational Administration, Teachers' College, Columbia University, who 
served as the tirst Chairperson (1984-85) for the National Council for Effective Schools in 
the United States ... [who] felt it timely to bring policy-makers, researchers and planners 
together. (Chapman. In. Townsend, 2007 : 1) 
À cette date, le congrès regroupe treize pays (États-Unis, Australie, Angleterre, l'Écosse, Pays de 
Galles, Suède, Canada, Afrique du Sud, Hongrie, Pays-Bas, Norvège, Israël, Allemagne). Il 
s'appelle International Congressfor School Effectiveness (ICES). Ce n'est que deux ans plus tard 
qu'il affirme son intime relation avec le mouvement du School Improvement. Smink note que les 
deux ont besoin l'un de l'autre pour « moderniser efficacement le système» (Smink, 1991. In 
Townsend, 2007 : 1). 
En 1990, la revue School Effectiveness and School Improvement (SESI), aujourd'hui source 
d'information principale du champ, est fondée. Les années 1990 voient se multiplier les centres 
de recherches américains qui supportent le SER. Aussi, l'intérêt pour le mouvement 
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s'internationalise encore davantage, en accueillant des chercheurs du Moyen-Orient, des 
Amériques, de l'Asie et de l'Europe de l'Est. Des ouvrages de synthèse générale comme le 
International Handbook of School EfJectiveness Research (2000) commencent à voir le jour. 
Ainsi, à partir de quelques chercheurs éparpillés, le champ de recherche se construit 
progressivement en un champ relativement solide. Reynolds et Teddlie (2001) soutiennent que 
« the field now exhibits aU the characteristics of mature normal science)} (Reynolds et Teddlie, 
2001: 100). 
Nous avons souligné plus haut que les années 1980, avec la pression de la mondialisation, 
représentent la montée d'une nouvelle forme politique, le new public management, fortement 
influencé par les préceptes d'efficacité et d'efficience du secteur privé. Aux États-Unis, comme 
dans la majorité des pays anglo-saxons, cette tendance se fortifie. Le système scolaire, sous la 
pression de cette nouvelle forme, connaît des transformations majeures. Notamment, un accent 
plus fort sur les résultats (la performance des élèves, mais aussi celle des enseignants et des 
écoles, et ultimement celle de la nation) et le souci de réduire les coûts au maximum. Ainsi, se 
structure un appareil d'État centré sur l'évaluation et la sanction des résultats (Broadfoot, 2000) 
visant à les rehausser. Plusieurs auteurs critiques déplorent cette tendance vers la 
« marchandisation » de l'éducation et la perte des valeurs humanistes. 
Cuttatice and Hill (1999) argue that the past decade has seen policy driving research rather 
than the other way around. They suggest that 'policy remains ahead of research evidence 
regarding the various reform measures'. School effectiveness research has been accused 
of being incestuous in that a few studies were often repeated and that subsequent meta-
analyses then became part of the 'evidence'. (Townsend, 2007: 2) 
Afin d'illustrer cette ultime phase du SER, nous avons choisi l'ouvrage de Teddlie et Stringfield 
reconnu par les experts du champ comme un modèle pour le champ. Teddlie est professeur au 
département d'éducation de la Louisiana State University. Stringfield est professeur dans trois 
départements 1) Teaching, Learning and Leadership, 2) Foundations, et 3) Human Resource 
Education à l'Université de Louisville. Il faut noter cependant que cet ouvrage ne représente pas 
la majorité de la production issue du champ. La plupart des études ne sont pas longitudinales. 
Nous tenons cependant à présenter celui-là car les chercheurs du champ le défendent comme un 
modèle de bonne recherche. Il représente également une volonté de synthèse du champ, une 
tentative de construire un modèle théorique solide, et de sophistiquer les méthodes d'analyse, 
et ainsi répondre aux attaques des détracteurs. 
4.5.2 Ouvrage phare 
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4.5.2.1 Schools Make a Difference, Lessons Learned from a 10-Year Study of School Effects 
(1994) 
L'ouvrage est un compte rendu d'une recherche longitudinale de 10 ans appelée Louisiana 
School Effectiveness Study (LSES) qui a débuté en 1980. L'étude se décline en 4 phases. 1) La 
première est une étude-pilote (1980-82) qui vise à concevoir, tester et adapter les instruments à 
partir du 'questionnaire de Brookover et ses collèguès (1979) sur le climat social. 2) La seconde 
est une étude macro-sociale (1982-84) de type processus-produit auprès de 76 écoles, opérée à 
partir du même questionnaire. Cette phase a permis de déterminer la variance dans la réussite qui 
était liée au statut socio-économique (SSE) et au climat de l'école, ainsi que de comparer les 
écoles qui varient en termes d'efficacité et de caractéristiques SSE. 3) La troisième phase est une 
étude micro-sociale sur le terrain (1984-88) de huit paires d'écoles semblables. Les paires 
d'écoles varient selon leur efficacité, leur contexte SSE et leur urbanité. Elles sont observées une 
première fois en 1984-85, puis une seconde 4) lors de la quatrième phase (1988-1992). L'objectif 
de cette seconde observation est de voir dans quelles mesures les écoles maintiennent leur niveau 
d'efficacité dans le temps, malgré les changements naturels qui surviennent. 
À la manière des recherches de Brookover et al. et de Rutter et al., Teddlie et Stringfield, allient 
une approche 'processus-produit et une approche plus ethnographique. Les chercheurs se sont 
d'ailleurs grandement inspirés de l'étude de Brookover et al, Ils ont toutefois raffiné leurs outils, 
en réponse aux critiques faites par Good et Brophy (1986). Quelques améliorations 
méthodologiques méritent d'être soulignées. Par exemple, ils ont choisi un échantillon stratifié, 
ont mesuré la réussite avec des tests normatifs et non seulement critériés. Ils ont fait des 
réanalyses avec un hierarchicallinear modeling (HLM) et ont raffiné les variables pour l'analyse 
du climat psycho-social. 
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Un apport majeur de Teddlie et Stringfield est d'aborder le problème du contexte qui, jusque-
là, avait été négligé. Les recherches précédentes (Weber, 1971; Brookover, 1979; Edmonds, 
1979) s'attardent à étudier les écoles urbaines de milieu pauvre afin de mettre en évidence que les 
écoles de milieu défavorisé peuvent réussir et ainsi contredire le rapport Coleman. Cependant, 
Teddlie et Stringfield représentent une nouvelle phase dans l'étude des effets de l'école qui 
différencie les écoles de différents contextes d'urbanité, de statut et d'ordre d'enseignement 
(Teddlie et Stringfield, 1994 : 28-29). Il s'agit d'un tournant où la valeur de l'efficience prend le 
dessus sur la valeur d'égalité (ibid: 29). L'objectif n'est plus de trouver comment rendre les 
écoles de milieu défavorisé plus efficaces mais bien toutes les écoles. 
1 Context 1 1 1 
~ 
1 Input 1 J Process 1 ,1 Output ~ 1 1 1 
~ 
School 
Improvement 
studies 
FIGURE 7. PHASE 4 :INTÉGRA TION DES VARIABLES DE CONTEXTE (REYNOLDS ET AL, 2000) 
Notons également que de plus en plus, les chercheurs du SER intègrent l'étude de l'effet de 
l'enseignant (teacher effects) sur la réussite dans leurs recherches. Avant les deux champs 
évoluaient en parallèle sans vraiment se croiser. Désormais, il y a une reconnaissance que l'effet 
de l'école doit intégrer ce qui se passe dans les salles de classe, c'est-à-dire l'effet de 
l'enseignant: 
L....-P_ro_ce_s_s -----'..[------------.----------, 
"" District effects 
"" School effects 
", Teacher effects 
", 
"-----------' 
FIGURE 8. HIÉRARCHISATION DES PRO<::ESSUS SCOLAIRES. 
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Cette complexification du modèle est aussi rendue possible grâce à l'adoption de modèles 
multi-niveaux pour analyser l'effet de l'école. Ces modèles, issus d'avancées dans le domaine de 
la statistique, permettent de refléter la nature hiérarchique des données recueillies dans une école 
(Kennedy and Mandeville, 2001 : 189). Ils permettent ainsi de différencier les effets du district, 
de l'école et de l'enseignant par exemple. 
Les résultats de cette étude se divisent en quatre catégories. 
1. Les effets de l'école: L'étude corrobore celle de Brookover et al. Il existe des 
caractéristiques scolaires, liées au climat d'une école, ayant une grande influence sur la 
réussite des élèves. Teddlie et Stringfield (1994 : 218) estiment que 13% de la 
performance d'un élève peut être expliqué par l'école et un autre Il % par l'enseignant. 
Les effets majeurs sont liés au contexte, au leadership, aux enseignants et la manière dont 
ils sont socialisés. 50%.des écoles démontrent une stabilité de leurs effets dans le temps. 
2. Les applications pratiques: L'étude apporte des données qui peuvent informer les projets 
de Schoollmprovement. Au niveau du district, les auteurs en appellent à une plus grande 
implication et note la pertinence de capitaliser sur les changements qui adviennent 
naturellement. Au niveau de l'école, ils défendent l'importance d'intervenir sur la culture 
scolaires, c'est-à-dire d'en identifier les composantes, de développer un plan d'action, de 
l'implanter et l'évaluer. 
3. La méthodologie: L'étude comporte plusieurs apports méthodologiques. Nous avons déjà 
souligné l'aspect longitudinal (4 phases), la présence différents indicateurs de réussite, 
l'utilisation d'analyses multi-niveaux, l'inclusion d'écoles « typiques» dans l'échantillon 
étudié. 
4. La conduite de recherches sur les effets de l'école: Les chercheurs mettent en garde 
contre les risques d'être considéré comme un réformateur et non un scientifique quand un 
chercheur s'aventure à parler à l'extérieur de son champ, dans les médias par exemple. Ils 
8 Comme le soul igne Prosser (1999), la culture scolaire peut prendre différentes appellations; culture, climat, ethos, 
ambiance, ton ... 
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mettent également en garde contre les abus des données du SER comme les 
généralisations hâtives ou les utilisations qui défendent un point de vue comme les 
mouvements « back to basics » ou « equity in schools ». Puis, l'accès aux résultats 
d'études du SER peut également être un problème dans la mesure où les médias sont 
friands de rendre publics les indices d'efficacité des écoles de leur État. Le cas vécu par 
les chercheurs s'est rendu en Court Suprême au profit des journalistes. 
4.5.3 Polémiques 
Le SER a beaucoup évolué depuis 1979, date où ont été publiés les premiers ouvrages majeurs du 
champ. Les chercheurs ont depuis, tenté de connecter leurs recherches empiriques à différentes 
théories sociales ou économiques (Luyten, Visscher et Witziers, 2005 : 250). Malgré des progrès 
considérables, les critiques n'ont cessé d'abonder. Un nouveau phénomène apparaît: les critiques 
ne viennent pas uniquement de chercheurs extérieurs au'champ mais aussi de l'intérieur. Les 
chercheurs s'adonnent de plus en plus à des activités de réflexivité critique. Un numéro de School 
Effectiveness and School Improvement en 2001 se consacre entièrement à des activités de ce type. 
Le International Handbook of School Effectiveness Research propose aussi des remises en 
question. Comme nous avons trouvé peu d'information sur l'ouvrage de Teddlie et Stringfield , 
(1994), nous proposons d'examiner cette littérature. Elle donne accès à la fois aux critiques 
internes et externes du champ, et renvoie à certaines avancées du champ présentes dans l'ouvrage 
phare à l'étude, bien qu'elle en excède les limites. 
4.5.3.1 Les fondements conceptuels et théoriques 
À ce dernier stade d'évolution de la recherche, l'accent sur l'égalité a disparu du champ du SER. 
Teddlie et Stringfield affirment la vocation du champ comme étant la promotion de l'excellence 
pour tous en éducation, et non de l'égalité par l'éducation. En 2006, la revue School Effectiveness 
and School Improvement le confirme en explicitant la croyance: « educational progress for al! 
students, regardless of family background and economic status, is the key indicator of 
effectiveness and improvements in schools. » Cette mention n'y est toutefois plus en 2007. Et les 
acteurs du champ continuent d'affirmer qu'ils ont aidé à détruire la croyance que les écoles ne 
peuvent rien faire pour changer la société autour d'elles, et aussi à détruire le mythe que 
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l'influence de l'origine familiale est si forte que les enfants ne peuvent être affectés par l'école 
(Reynolds et Teddlie, 2001 : 103). Ils affirment ainsi récuser le mythe « schools make no 
difference ». Mais si l'école affecte évidemment les élèves qui passent huit heures par jour à 
l'école, elle n'affecte pas la structure sociale, la différence dont parlaient les sociologues des 
années 1960. 
Le champ du SER s'intéresse donc à la réussite de tous les élèves. Les critiques externes 
continuent néanmoins leurs critiques virulentes à l'endroit du champ en récusant la « sous-
théorisation» et le réductionnisme (Good et Brophy, 1986; SIee and Weiner, 1998; Thrupp, 
2001; Luyten, Visscher et Witziers, 2005). Des chercheurs externes au champ remettent en 
question la validité scientifique du champ, le dénonçant comme étant une « pseudo-science 
ethnocentrique », qu'une industrie de recherche, voire une entreprise politique. Notamment, 
Luyten, Visscher et Witziers (2005), suivant Coe et Fitz-Gibbon (1998), affirment que 
the definitions of SER variables lack theoretical grounding (their inclusion is justified on 
statistical rather than theoretical grounds) and precision and they lead to cornrnon-sense 
operationalisations that vary considerably across studies. (Luyten, Visscher et Witziers, 
2005 : 254). 
Reprenant la critique de Ralph et Fennessey (1983), ils emploient la figure du voyage de pêche 
pour expliquer comment ce type de recherche ne permet que de faire des corrélations dont le sens 
demeure insaisissable. Ce faisant, les théoriciens critiques déplorent également le fait qu'ils 
négligent les questions fondamentales sur la nature et le but de l'école (SIee and Weiner, 1998 : 
2), qu'ils excluent volontairement des dimensions de la réalité sociale comme l'influence des 
classes sociales sur la réussite (Thrupp, 2001; SIee and Weiner, 1998 : 5), prennent pour données 
des dimensions relatives comme le curriculum (Thrupp, 2001 : 21) et qu'à cause de leur 
orientation positiviste et leur méthodologie « scientifique» à grande échelle, ils sont incapables 
d'analysèr finement les processus micro-sociaux de l'école (Thrupp, 2001 : 22; Luyten, Visscher 
et Witziers, 2005: 256). Or, la réflexion abstraite sur les grandes finalités, et l'analyse fine des 
processus sont deux moyens de construire des modèles théoriques. 
En plus de critiquer le manque de conceptualisation théorique, les critiques soulèvent le problème 
de la formulation vague des concepts (Coe et Fitz-Gibbon, 1998) qui entraînerait un faux 
consensus ... Par exemple un concept qui, par son manque de précision, engendre une multiplicité 
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de manières de le mesurer. Pensons notamment au concept de culture scolaire, nommé ethos 
par Rutter et al. (1979), et climat par Brookover et al. (1979), qui peut regrouper une irifinité de 
variables interreliées d'une infinité de manières (Prosser, 1999). Pensons aussi à celui de réussite, 
tantôt mesuré à l'aide de tests standardisés (Coleman, 1966), tantôt par une combinaison de 
variables psycho-sociales et de résultats académiques (Brookover et al., 1979). 
À cela, Townsend (2001) rétorque que dans la dernière décennie, le ch.amp a connu des avancées 
majeures dont les critiques ne tiennent pas compte. Les différents auteurs qui ont contribué au 
International Handbook of school ejJectiveness research (2000) rendent d'ailleurs compte de ces 
différentes avancées. Ils défendent qu'il y a une cumulation des connaissances au sein du champ. 
Creemers, Scheerens et Reynolds (2000 : 283), que plusieurs modèles d'efficacité éducative ont 
été conçus principalement à partir du modèle de Carroll (1963) sur le processus d'apprentissage 
des élèves. Jusque-là, les différents courants de recherche du SER avaient évolué séparément, 
selon des logiques différentes. Par exemple, Teddlie (1994) explique que les recherches sur le 
teacher ejJectiveness étaient menées avant tout par des psychologues qui examinaient les 
comportements individuels des enseignants et s'intéressaient peu à comprendre l'organisation au 
sein de laquelle ils travaillaient. À l'inverse, les recherches sur le SE étaient menées par des 
sociologues ou des administrateurs qui s'intéressaient aux systèmes à grande échelle et non aux 
unités individuelles (Teddlie, 1994: 114). Vers la fin des années 1980, les chercheurs ont 
commencé à développer des cadres conceptuels avec des niveaux multiples et multifactoriels qui 
tiennent compte de la complexité de l'action éducationnelle et du caractère hiérarchique du 
système éducatif. Par exemple, Scheerens (1990) et Creemers (1994b) ont présenté des modèles 
qui tenaient compte à la fois du niveau de l'organisation scolaire et de l'administration, du niveau 
de la classe et de l'enseignant, et celui de l'élève et de sa performance ainsi que de ses origines 
sociales. Il y avait dans ces modèles une volonté de synthèse. Puis, plus récemment, Scheerens et 
Demeuse (2005) ont proposé une réflexion pour concevoir un modèle théorique pour le champ: 
EjJective School Improvement Model. L'article propose de réfléchir aux mécanismes qui sont à la 
base de la mise en oeuvre du changement en éducation. Ainsi, les chercheurs qui oeuvrent à 
l'intérieur du champ reprochent aux acteurs externes de baser leurs critiques sur des préjugés et 
d'avoir une profonde méconnaissance du champ. 
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4.5.3.2 Méthodologie 
Dans cette uItime phase de recherche, il y a eu des avancées méthodologiques d'envergure, 
notamment avec l'apport des modèles d'analyses muIti-niveaux, qui ont permis de corroborer les 
études antérieures qui utilisaient les analyses de régression. Teddlie, Reynolds et Sammons 
(2000) notent à juste titre que les chercheurs du SER, désirant répondre aux nombreuses critiques 
qui ont foisonné depuis l'émergence du champ, ont d'abord été soucieux des aspects 
méthodologiques de leurs études, insistant sur la rigueur parfois au détriment des fondements et 
objectifs de la recherche (TeddIie, Reynolds & Sammons, 2000 : 55). 
Contrairement aux critiques de nature fondamentale, les critiques méthodologiques de cette phase 
de recherche du SER émanent principalement de l'intérieur du champ (Luyten, 2005 : 261). Les 
critiques externes dénoncent cependant l'esprit scientiste du SER, et récusent le fait que les 
méthodes quantitatives (régression, analyse muIti-variée) ne sont qu'une objectification des 
élèves et des enseignants car elles ne tiennent pas compte de leur réalité, conceptions, croyances 
etc ... (Luyten, Visscher et Witziers, 2005; SIee & Weiner, 1998; Thrupp, 2001). 
Par contre, les critiques internes, bien qu'ils questionnent parfois la prédominance des méthodes 
quantitatives, le font avec une perspective post-positiviste et non critique. Par exemple, ils 
remettent en question la forte tendance à se baser sur des enquêtes à grande échelle, et donc à se 
restreindre à des informations relativement superficielles (Luyten, Visscher et Witziers, 2005 : 
262). Aussi, ils observent qu'il existe un biais vers des variables faciles à mesurer et une trop 
forte propension à arrêter leurs analyses à des relations linéaires. Ils recommandent une plus 
grande sophistication des méthodes, et une meilleure cohérence entre les méthodes choisies et les 
questions de r~cherche (Luyten, Visscher et Witziers 2005 : 262). Par contre, dans un tout autre 
registre, des chercheurs dénoncent la trop grande complexité des nouvelles méthodes statistiques 
préconisées. Teedlie, Reynolds et Sammons (2000) affirment: 
Obsession with these increasingly esoteric considerations leads to the production of 'elite' 
knowledge, that is simply not accessible to the vast majority of individuals interested in 
the results from SER. One would hope that we are past the point of needing 25 or more 
mathematical formulas in order to understand the results from SER research study, yet 
DeLeeuw and Kreft (1995) included such 37 formulas in their recent article on issues 
regarding the use of multilevel models in educational research. (Teddlie, Reynolds et 
Sammons, 2000 : 113). 
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Or, ils avancent néanmoins que cette orientation scientifique est essentielle pour le succès à 
long terme du champ, parce qu'elle s'attarde à résoudre les problèmes méthodologiques qui ont 
toujours hanté le champ, et ont presque conduit à sa fin dans les ().nnées quatre-vingt (ibid). 
Ensuite, certains chercheurs se sont demandés si l' « effet scolaire» existe dans le « vrai monde» 
(Luyten, Visscher et Witziers 2005 : 261), autrement dit, l'école affecte-t-elle réellement la 
réussite scolaire des élèves? Les chercheurs, incluant ceux à l'intérieur du champ vérifient ainsi la 
validité méthodologique de la recherche. Luyten, Visscher et Witziers ( 2005), Thrupp (2001) 
expliquent que la variance entre les écoles (la grandeur de l'effet) est relative car elle dépend des 
variables de contrôle. Si la variable de contrôle possède un grand pouvoir explicatif de la 
variance, l'effet de l'école sera petit. Au contraire, si cette variable est peu explicative, l'effet de 
l'école apparaîtra démesurément grand. Aussi, il devient de plus en plus évident que l'effet de 
l'enseignant est un facteur d'importance, sans doute plus grand que celui de l'école (Luyten, 
Visscher et Witziers, 2005 : 262) . 
. Une critique qui s'imposait déjà lors des premières recherches du SER demeure encore très 
actuelle. En effet, les chercheurs du SER reconnaissent que les recherches expérimentales sont 
rares, s'en remettant le plus souvent à des recherches observatoires, ce qui en limite la portée, ne 
permet que d'explorer les variations naturelles entre les écoles, et ne dit rien sur ce qui se 
passerait dans d'autres situations. Aussi, les études sont rarement longitudinales, c'est-à-dire, 
qu'elles ne considèrent qu'un moment spécifique dans le temps, ce qui permet de savoir si une 
école est « efficace» mais pas si elle le demeure. L'étude de Teddlie et Stringfield (LSES, 1994) 
est une des rares exceptions, mais témoigne néanmoins d'une reconnaissance concrète de ce 
problème par les chercheurs du champ. 
4.5.3.3 Interprétation 
Une importante critique adressée au SER est son incapacité à contrôler -l'utilisation, jugée 
illégitime, qui faite par les politiciens des recherches produites dans le champ (Thrupp, 2001 : 
29). Cette critique implique que les réformateurs et décideurs politiques interprètent à leur guise 
les énoncés de recherche, mais aussi que la recherche facilite ce type de comportement. Thrupp 
reprend Tomlinson lorsqu'il affirme que: 
the intention of the (early studies) was not to pillory or deride schools that did not appear to 
be as successful as others ... however by the 1990s the school effectiveness research had 
been hijacked by politicians who used evidence which indicated that sorne school with 
sirnilar intakes of students appearecl to be doing better in GCSE league tables, or at key 
stages, to castigate less effective schools. (Tornlinson. In Thrupp, 2001 : 29) 
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C'est d'une certaine manière le manque d'autonomie qui suscite la controverse, l'orientation trop 
pragmatique du courant encourage les usages politiques simplistes. L'exemple le plus frappant a 
eu lieu au Royaume-Uni, où la Droite néo-libérale a poussé son agenda en ut~lisant les recherches 
du SER. Pour les critiques, les réformes anglaises sont dangereuses car elles encouragent une 
culture du blâme sur l'école, tenant les acteurs éducatifs locaux (enseignants, directeurs, 
éducateurs ... ) pour responsables de la réussite des élèves, et ce faisant, déresponsabilisant les 
décideurs politiques quant aux causes sociales, politiques ou économiques des échecs scolaires. 
Ainsi, les réformes scolaires sont perçues par les dirigeants comme étant une bonne solution au 
problème des inégalités éducatives. Or, les chercheurs ne peuvent pas être tenus responsables 
pour l'utilisation qui est faite de leurs recherches mais les critiques sont néanmoins inquiets que 
les chercheurs du SER agissent en « apologistes» pour des réformes dangereuses qui sont faites 
en leur nom (Thrupp, 2001 : 30), qu'ils fournissent naïvement des faits « objectifs» en se 
déclarant « neutres». 
En outre, plusieurs critiques dénoncent la faiblesse des discours SES!. Ces discours, en ne se 
préoccupant que des performances et leur comparaison, ne font que renforcer 
« tautologiquement » les présupposés de l'ère industrielle de l'école, c'est-à-dire une époque 
dominée par le rationalisme économique, l'efficience et la performance (Lingard, Ladwig et 
Luke, 1998 : 85). 
Un autre signe d'hétéronomie se lit dans la complicité parfois trop grande entre le champ de la 
recherche et le champ politique. Il arrive que des chercheurs se compromettent en contribuant 
activement à l'implantation de politiques d'orientation néo-libérale. Par exemple, des acteurs 
centraux du SER au Royaume-Uni (Michael Barber, David Reynolds, & Michael Fullan) sont 
impliqués dans le développement, la promotion, et l'évaluation des réformes éducatives du New 
Labour (Thrupp, 2001 : 32). 
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Finalement, Thrupp (2001) dénonce ce qu'il appelle « the overclaiming of SER ». D'une part, 
il explique que le champ repose sur de faux présupposés, notamment quant aux origines sociales, 
à la composition scolaire et au curriculum (Thrupp, 2001 : 17). D'autre part, il a un agenda très 
restreint. En ce sens, les propositions qu'il peut formuler sont grandement limitées. Certains 
critiques considèrent que le champ de recherche repose plus sur le sens commun que sur la 
sCIence : 
Since measures of school effectiveness typically amount to measures of basic skills but 
may also include generally good and polite behaviour (defined as social outcomes), it 
seems likely that cultural discrimination is built in. This means that not only is there a lack 
of engagement with sociological (or other) theory, but also effectiveness work is largely 
trapped in a logic of commonsense which allows it, by and large, to be appropriated into 
the Right's hegemonic project. (Angus. In Thrupp, 2001 : 21-22) 
Ces critiques pensent donc que les chercheurs du SER insistent trop sur des résultats de recherche 
qui sont en fait préliminaires, et mettent trop l'accent sur les solutions scolaires pour régler les 
problèmes de réussite, alors que le problème n'est pas nécessairement scolaire, mais peut par 
exemple être social. 
4.5.4 Conclusion 
Les chercheurs de cette quatrième phase de recherche ont tenté de se dissocier des recherches 
précédentes liées au mouvement du School Improvement, perçues comme non scientifiques. 
L'ouvrage de Teddlie et Stringfield (1994), bien qu'il soit exceptionnel dans son ampleur en 
comparaison d'autres recherches du SER, témoigne de cette volonté. Cet ouvrage n'est sans 
doute pas, comme le prétendent les chercheurs d'orientation critique, qu'un simple agrégat de 
concepts sans fondements théoriques ni rigueur méthodologique; au moins, il aspire à se 
construire plus sérieusement. L'objectif ici n'est plus seulement de se mettre au service d'une 
rhétorique du changement, mais bien de produire des connaissances sur les effets de l'école. En 
effet, la volonté de construire un cadre conceptuel intégratif (où les questions de contexte, de 
théories de l'apprentissage, et de théories du changement sont abordées), de raffiner sans cesse 
les outils méthodologiques, et de s'éloigner de la sphère politique est manifeste. Toutefois, 
l'abondance des critiques témoigne d'importantes ratées. Le champ est perçu par une bonne 
partie de la communauté scientifique comme une « pseudo-science », une machinerie au 
service de la politique. 
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En effet, c'est sans doute l'appropriation politique des recherches du SER qui suscite les plus 
vives controverses. Ce qu'on reproche au courant, c'est de servir de base idéologique pour 
justifier les politiques de la nouvelle Droite, décrites comme corporatistes ou technocratiques. 
Dans les dernières années, la droite républicaine américaine a effectivement basé son plan de 
réforme en éducation (NCLB) sur l'idée d'efficacité des pratiques, voulant que les écoles et les 
enseignants adoptent des pratiques fondées sur la preuve scientifique (evidence-based policies). 
Le ch!lmp scientifique agit donc comme discours de légitimation politique et s'apparente dans 
cette perspective à ce que Bourdieu nomme une « doxosophie » ou un « jargon savant» 
(Bourdieu, 1976 : 99). Ce dernier s'oppose au langage scientifique en ce qu'il opère une « fausse 
coupure» avec le champ social ou politique. 
En ce sens, cette ultime phase de-l'évolution de la recherche sur l'efficacité scolaire semble ainsi 
être fortement déterminée par les contraintes politiques. En effet, l'État, désormais contraint par 
des limites budgétaires, et cherchant à rationaliser ses dépenses, oriente son discours vers celui du 
New Public Management, un discours axé sur l'efficience. On ne veut plus s'embarrasser de 
recherches qualitatives qui coûtent cher et ne donnent pas de solution pour réduire les dépenses, 
d'où l'imposition d'une nouvelle logique technocratique et l'appel pour des recherches 
« scientifiques» qui mettent en évidence les pratiques efficaces. Les chercheurs du SER sont 
influencés par les exigences de ce managérialisme. Ainsi existe-t-il un mouvement 
d'interpénétration entre le discours politique et celui du SER, le premier influençant le second, 
lequel sert de justification au premier. 
On peut voir cette interpénétration comme une forme de désautonomisation de la recherche en 
éducation. Les chercheurs doivent s'accommoder de ce nouveau discours managérial sur 
l'efficience. On parle désormais plus de school performance ou student performance que de 
academic achievement. C'est comme si, dans l'état néo-libéral, les gestionnaires étaient ceux qui 
désormais pouvaient imposer leur langage, et leur logique. 
106 
De plus, cette désautonomisation nous semble s'accompagner d'un processus de 
déprofessionnalisation du travail enseignant. Dans ce contexte, l'enseignant est lui aussi soumis à 
la logique de l'efficience et non à une logique professionnelle où la qualité du travail prime. Les 
politiques d' accountability, basées sur l'évaluation des résultats ex post, témoignent de cette 
nouvelle logique. Par certaines de ces politiques, les enseignants et les écoles se soumettent au 
regard évaluateur de l'État et doivent se montrer performants, c'est-à-dire accroître les résultats 
des élèves, sous peine de sanctions, par exemple le NeLE Act qui menace les écoles dont la 
performance est insuffisante de coupure budgétaire, voire de fermeture. Or, il apparaît que 
performance académique à des tests standardisés ne signifie en rien que l'élève a réellement 
appris quelque chose ou qu'un enseignant est « bon ». On remarque d'ailleurs que plusieurs sont 
réduits à enseigner pour le test, tant la pression est grande, ce qui apparaît comme l'antithèse de 
l'éthique professionnelle. 
Par ailleurs, le professionnalisme des enseignants est menacé dans le cadre du mouvement du 
SER car les recherches ont pour but de « dévoiler» les pratiques efficaces. Il pose la recherche en 
science toute puissante de la connaissance pédagogique. Or, cette prétention à la vérité est 
fortement contestable, et de ce fait peut être dangereuse. Selon Cuban (2003), les recherches qui 
se veulent totalisantes sont controversées, incomplètes et souvent trop généralisées. Il n'existe 
pas une seule « bonne école », nous explique-t-il. En ce sens, la diversité des méthodes devrait 
être encouragée. « Enfin, il n'est pas certain que ces décisions en matière de curriculum et de 
pédagogie doivent en dernier ressort reposer sur la science, fut-elle de l'éducation! » (Lessard et 
al., sous presse). 
CHAPITRE 5 : DISCUSSION 
Peut-on parler d'autonomisation de la recherche? 
Nous avons déjà argumenté qu'il existe au sein des champs scientifiques une volonté 
d'autonomisation dans la mesure où la survie d'un champ dépend en grande partie de sa capacité 
à se faire valoir et à justifier sa pertinence. L'autonomie est en ce sens garante d'une certaine 
pertinence car elle assure un discours' distinctif sur différents aspects de la réalité. Comme nous 
l'avons évoqué au chapitre 2, différents mécanismes de retraduction agissent pour assurer cette 
autonomie, pour la gagner ou la maintenir. Ce chapitre a pour objectifs d'identifier et de décrire 
les mécanismes de retraduction significatifs, certaines implications pour l'évolution de la 
recherche, et de proposer une lecture de cette évolution. Elle se divise en trois parties : l) 
l'analyse des mécanismes participant à un mouvement d'autonomisation du champ, 2) l'analyse 
des mécanismes contribuant paradoxalement à un mouvement de désautonomisation, 3) une 
interprétation de ce double mouvement. 
5.1 Le mouvement d'autonomisation au sein du SER 
Les chercheurs aètuels du SER prétendent que le champ revêt désormais toutes les 
caractéristiques d'un champ scientifique établi: « the field now exhibits all the characteristics of 
a mature 'normal science' » (Reynolds et Teddlie, 200 l : 100). Il est vrai qu'au cours des 
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dernières décennies, le champ s'est progressivement imposé. Des chercheurs se sont regroupés 
autour d'un objet relativement précis, l'efficacité scolaire. Ils ont constitué des réseaux de 
concepts pour développer le champ: réussite, culture scolaire, efficacité. Ils ont adopté des 
méthodes d'analyse de plus en plus sophistiquées. Ils ont également mis en place des réseaux de 
plus en plus larges de chercheurs, à travers des revues et congrès internationaux. Il existe 
plusieurs centres de recherche et associations professionnelles dédiés à la recherche sur 
l'efficacité scolaire. Et bien que des départements dévoués à cette discipline n'aient pas encore vu 
le jour, des èhercheurs représentent le champ dans d'importantes universités du monde, 
notamment dans les départements d'administration de l'éducation. 
L'analyse des controverses ou polémiques, du moins des critiques et répliques, entourant le 
champ du SER révèle également qu'il existe un certain mouvement d'autonomisation au sein du 
champ. D'ailleurs, la seule présence de polémiques en témoigne. En effet, les luttes au sein d'un 
108 
champ révèlent l'existence d'un capital pour lequel il est justifié de se battre. D'après une 
perspective bourdieusienne, les acteurs d'un champ sont en lutte constante pour l'autorité 
scientifique, forme de capital social. C'est la position de chaque chercheur qui détermine en 
partie les problèmes qu'il étudie et les stratégies qu'il emploie pour imposer son statut. Dans le 
cas du SER, on remarque que cette autorité s'est déplacée à différentes reprises, octroyant à des 
acteurs issus de champs variés le pouvoir de définir les préoccupations du champ. D'abord défini 
par les socioJogues, le champ s'est rapidement transformé sous la pression de chercheurs en 
éducation au profit d'une rhétorique pédagogique accrue. Ensuite, reprise par les gestionnaires; 
cette rhétorique est devenue un outil politique puissant, permettant à ces derniers de s'approprier 
le champ et de le subvertir. 
5.1.1. Première phase: Les s.ociologues héritent du terrain 
La première phase d'autonomisation du champ du SER a été l'œuvre des sociologues américains. 
Dans les années soixante, les facultés d'éducation sont la risée des milieux académiques, leur 
« science » est qualifiée d'ésotérisme. Pour tenter de rehausser la qualité de la recherche en 
éducation, l'État incite les chercheurs des différentes disciplines des arts et sciences à intégrer les 
facultés d'éducation. On veut que ces dernières adoptent le modèle et la rigueur des autres 
disciplines académiques. Ce n'est donc pas surprenant que l'on ait confié le mandat de la 
recherche sur l'égalité des chances (equality of educational opportunity) à un sociologue. 
C'est par le langage de la sociologie qu'émerge le SER. À ce stade, il est un sous champ de la 
sociologie, appliqué à l'éducation. En ce sens, c'est par un processus de fission (Guay, 2003) 
qu'émerge le SER, c'est-à-dire un phénomène de spécialisation ou de différentiation au sein du 
champ sociologique. 
L'étude de Coleman et al. (1966) est une commande politique qui visait à mesurer l'égalitarisme 
du système scolaire américain. Toutefois, il serait inexact de lire le souci des chercheurs pour 
l'égalité comme une simple injonction politique, sans réappropriation du champ scientifique. En 
effet, le concept a subi des transformations en entrant dans le champ scientifique et c'est dans le 
champ de la ~ociologie que s'est opérée la première retraduction. Coleman et ses collègues, 
sociologues de métier, n'ont pas accepté la définition de l'égalité suggérée par le champ 
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politique. Ce dernier percevait l'égalité des chances en éducation comme une simple égalité 
de ressources pour tous. Or, les sociologues savent très bien que les inégalités de classes 
précèdent l'entrée dans le système scolaire et que de ce fait, tous ne sont pas égaux devant 
l'éducation, malgré une égalité de ressources. Il importe donc de compenser certaines inégalités 
initiales, de « faire une différence », si nous voulons une véritable égalité des chances pour tous. 
Coleman et ses collègues ont donc contribué à transformer la perception sociale de l'égalité des 
chances vers l'idée d'égalité de résultat. Ils ont en effet eu une influence dans le champ politique 
en contribuant à la mise en place de politiques de déségrégation des écoles grâce au busing (un 
réseau d'autobus scolaires qui amènent les élèves des milieux ethniques pauvres aux écoles 
fréquentées par la classe moyenne) et des politiques d'éducation compensatoire pour les écoles de 
milieu défavorisé. 
Il est intéress:;tnt de noter qu'il y a eu, dans ce cas, une réciprocité entre champs politique et 
scientifique pour imposer et caractériser ce qu'est l'égalité en éducation. Les chercheurs ont 
accepté la commande politique tout en ajustant certaines définitions pour que la recherche 
devienne scientifiquement valable, c'est-à-dire en accord avec les règles et la logique de la 
discipline sociologique. D'ailleurs, le rapport Coleman est devenu un objet d'importance dans la 
sphère scientifique, en donnant lieu à de nombreux échanges entre chercheurs de différentes 
disciplines. En 1970, on dénombrait déjà plus de 600 citations dans des ouvrages ou articles 
scientifiques9 (Crahay, 2000 : 87). 
Enfin, notons que pendant les années soixante, on ne parle pas encore de School Effectiveness 
Research. Ce n'est qu'à partir de la seconde phase (la fin des années soixante-dix) que cette • 
appellation se popularise. Les chercheurs de la première phase sont simplement des sociologues. 
qui appliquent les cadres et les méthodes sociologiques. Et si nous considérons les recherches de 
Coleman et al. (1966) comme constituant le stade d'émergence du SER, c'est parce que les 
chercheurs du SER les ont caractérisé ainsi, et en ont fait l'ennemi à abattre. C'est en réaction à 
ces recherches que le champ se structure. Les travaux récents composent encore avec le souci de 
se positionner par rapport à Coleman, et se justifier par rapport à la critique de sociologues 
9 Ces chiffres viennent du Social Science Citation Index. 
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contemporains comme Thrupp, SIee ou Weiner. Ces sociologues sont en contrepartie, les plus 
fervents critiques du SER, d'une part à cause de l'approche qu'ils jugent souvent trop quantitative 
et instrumentale du SER, mais surtout parce que les chercheurs qui y oeuvrent ont gagné leur 
lutte contre Coleman, c'est-à-dire contre la sociologie. Les sociologues n'ayant jamais accepté la 
remise en question des pédagogues, veulent donc protéger leurs acquis, et n'ont donc jamais 
abandoimé la critique. Les chercheurs du SER (souvent plus proches d'une recherche 
spécifiquement éducative) voulant dominer le champ, cherchent à tout prix à dévaluer la critique. 
Ce faisant, ils se sont progressivement distancés des sociologues. 
5.1.2. Deuxième phase: Les pédagogues luttent pour récupérer le champ 
En effet, le champ paraît se construire en opposition aux critiques qui défendent principalement 
un discours sociologique. Cela paraît normal, considérant qu'il s'est constitué en réaction au 
Rapport Coleman. Les chercheurs du SER cherchent à s'autonomiser de la sociologie pour se 
délimiter un champ plus spécifiquement en éducation, et plus proche des pédagogues. D'ailleurs, 
les chercheurs de la seconde génération ne sont pas des sociologues purs et durs. Ils ont souvent 
un parcours m.ulti-disciplinaire, et po~sèdent un intérêt marqué pour la discipline éducative. Dans 
une lettre en mémoire de Brookover, la revue de la Michigan State University (MSU) le désigne 
comme « a longtime professor of sociology, social studies, education and urban and metropolitan 
studies» (MSU, 2003). Aussi, a-t-il été le doyen de la faculté d'éducation de MSU de 1960 à 
1963. Rutter, pour sa part, est spécialisé en pédo-psychiatrie. Il s'intéresse à l'apprentissage de 
l'enfant, et les facteurs (biologiques, familiaux et scolaires) qui en influencent les disfonctions. À 
noter aussi que, bien qu'ils interviennent plus tard, les auteurs de l'étude LSES (1994), Teddlie et 
Stringfield, sont également des chercheurs affiliés à des départements d'éducation. Ainsi, les 
chercheurs du SER se sont structurés petit à petit en se rapprochant de la réalité pédagogique et 
des processus scolaires, et ont établi des préoccupations scientifiques qui leur sont propres : 
l'idée d'efficacité éducative, la scientificité de la méthodologie, une théorie fondatrice. Depuis 
une vingtaine d'années, les chercheurs du SER sont affiliés à des facultés d'éducation. 
Cherchant à s'autonomiser et à imposer leur propre définition de la bonne recherche en 
éducation, les chercheurs du SER ont dû mettre en place des mécanismes de retraduction. Dans le 
chapitre 2, nous avons établi que le champ de la recherche en éducation assure son autonomie en 
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développant une cohérence interne par rapport aux contraintes de sa composition, à la fois 
pédagogique et scientifique. En effet, le champ doit tenir compte du caractère hybride de 
l'éducation, et de ce fait, assurer une reconnaissance du caractère à la fois professionnel (lié aux 
pratiques scolaires) et scientifique (lié aux théories de l'apprentissage) de l'éducation. Cette 
autonomie « interne» apparaît comme une condition de l'autonomie externe, celle qui permet au 
champ de se faire valoir par rapport aux pressions politiques. 
5.1.2.1 L'assise professionnelle 
Si la recherche sur l'efficacité scolaire semble s'autonomiser, du moins partiellement, c'est 
qu'elle tient compte, dans une certaine mesure, du caractère hybride de l'éducation. Dans cette 
section, il s'agit de démontrer comment le SER reconnaît l'importance des enjeux de la 
composante professionnelle en éducation. En effet, les chercheurs de la seconde phase du SER se 
distancient des sociologues en affirmant le rôle de l'enseignant, et sa relative autonomie par 
rapport à la superstructure, et donc sa capacité à « faire une différence ». C'est donc d'une part, 
par cette 1) rhétorique professionnalisante, qu'il assure son assise professionnelle. D'autre part, 
en adoptant une 2) méthode de terrain. Finalement, en valorisant l'importance de concepts 
spécifiquement éducatifs comme la 3) culture scolaire. 
1-) La seconde phase de l'évolution du SER se construit d'après une rhétorique 
professionnalisante. La définition sociologique de ce que doit être l'égalité des chances, qui mène 
à la conclusion que l'école et l'enseignant sont impuissants devant la force des déterminismes 
sociaux, est alors contestée. Les chercheurs de la seconde phase refusent le pessimisme de cette 
conclusion. Plus encore, il importe pour eux de se distancer des sociologues et d'imposer un . 
nouveau langage, un langage propre au SER. 
Cependant, en opérant cette retraduction, les chercheurs de la seconde phase ont entièrement 
transformé le sens de ce que Coleman considérait comme « faire une différence ». En effet, 
l'expression ne comporte plus de dimension égalitariste, mais consiste à rehausser la qualité de 
l'école pour tous sans distinction, dit autrement, à « faire une différence» sur les performances 
académiques de tous les élèves. L~effet recherché est l'excellence globale. Ainsi, la 
préoccupation pour l'égalité, qui était centrale dans les années soixante, est-elle progressivement 
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évacuée au profit d'un souci pour l'efficacité. Cette retraduction pourrait apparaître comme 
une réappropriation des chercheurs en éducation et donc une affirmation identitaire qui consiste à 
imposer un souci pour la qualité de l'éducation. Cependant, il importe de garder à l'esprit que 
cette appropriation correspond également à un virage politique dans les années quatre-vingt 
prônant un rehaussement des standards en éducation, et dominé par le managérialisme et l'idée de 
performativité. Le SER est donc aussi un artefact de ce nouveau managérialisme (Lingard, 
Ladwig et Luke, 1998 : 86). Pour s'affirmer comme champ autonome, le SER devrait donc 
retraduire ce souci pour l'efficacité dans un langage différent de celui du centre politique. 
Par ailleurs, il importe de noter que si on examine la rhétorique d'Edmonds (1979), on remarque 
une certaine discordance. Pour Edmonds (1979) les écoles efficaces doivent être promues pour le 
bénéfice des élèves de milieu urbain défavorisé. il affirme . lui-même que sa mission est 
fondamentalement politique; égaliser les chances de réussite des enfants d'ethnies minoritaires. 
Son projet pour l'étude des effets scolaires appelle une orientation vers l'équité. « Faire une 
différence» renvoie alors à égaliser les résultats pour offrir aux élèves d'autres origines ethniques 
de meilleures chances dans leur vie adulte. Cette définition ne colle pas avec la position défendue 
par Rutter et al. (1979) qui consiste à vouloir rehausser la qualité de l'éducation pour tous. Il 
existe autour de la notion de « différence» une ambiguïté qui apparaît fort utile pour manipuler le 
discours. 
Il importe également de souligner le glissement de la rhétorique politique liée au SER. Dans les 
années soixante-dix, la rhétorique voulait que les enseignants puissent faire une différence dans la 
réussite des élèves, puissent égaliser leurs chances de réussite. « The message of this work is 
emphatic and heartening » (Acton, 1980 : 164). La rhétorique devait encourager les enseignants à 
poursuivre leurs efforts, car à l'époque une rhétorique opposée prédominait, selon laquelle l'école 
était impuissante (e.g. Coleman et al., 1966). 
2) Ensuite, encore pour défendre l'importance de la composante professionnelle et se distancer 
des sociologues qui les ont précédé, les chercheurs du SER s'attardent à l'analyse des processus 
scolaires. Les recherches de type input-ouput opérées par Coleman et ses collègues, en concevant 
l'école comme une « boîte noire », tendent à diminuer l'impact des variables proprement 
scolaires, donnant ainsi l'impression qu'elles ont très peu d'effet sur la réussite. Or, d'après 
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certains chercheurs, si on examine les processus scolaires, on remarquera que l'école fait une 
certaine différence pour la réussite des élèves. Il importe donc d'entrer dans les écoles pour 
démontrer comment. C'est ce que Rutter, Brookover et plusieurs autres font. Ce faisant, ils 
mettent en évidence la présence d'un ethos (Rutter), ou d'un climat psycho-social (Brookover), 
qu'ils considèrent comme regroupant diverses variables déterminantes de la réussite scolaire. Ce 
climat ou cet ethos se confond avec ce que plusieurs appellent la « culture scolaire », ou parfois le 
« ton» ou 1'« atmosphère» de l'école (Prosser, 1999). 
3) La recherche sur la culture scolaire n'est pas monolithique. Et comme le souligne Prosser 
(1999), le concept de culture scolaire manque de précision, ce qui mine son potentiel. De manière 
un peu caricaturale, il est possible de distinguer deux perspectives : une perspective 
anthropologique et une perspective managériale. La perspective anthropologique est davantage 
interactionniste et conflictualiste. Elle reconnaît la complexité des différentes cultures, le fait 
qu'une culture n'est jamais fixée une fois pour toute, qu'elle est constituée de différentes sous-
cultures. L'objectif est avant tout de décrire et de comprendre les cultures scolaires, la manière 
dont elles se forment, avec fidélité. La perspective managériale est plutôt holiste et utilitaire. Elle 
considère la culture comme une variable manipulable sur laquelle il faut agir pour obtenir les 
résultats désirés. Certaines cultures sont « efficaces» et d'autres pas. Il importe donc de connaître 
la culture pour la modifier et la rendre plus efficace (Prosser, 1999). 
Les chercheurs du school effectiveness et du school improvement entrent dans la seconde 
approche. Les recherches du SER doivent permettre d'identifier les éléments de culture efficace. 
La culture scolaire y est exposée comme un ensemble de variables relativement hétéroclites. Pour 
Brookover et al. (1979), la culture renvoie au climat psycho-social de l'organisation, et se 
compose d'éléments allant des aspirations des élèves, aux normes de l'école, ou aux sentiments 
des enseignants. Pour Rutter et al. (1979), l' ethos de l'école pourrait être saisi à l'aide de 46 
variables. On mesure alors le poids des différentes variables, à la fois indépendamment et de 
manière interreliée, pour la réussite scolaire. Les notions d'ethos et de climat prennent une 
tournure prescriptive; une culture scolaire doit être ordonnée, sécuritaire, et positive (Prosser, 
o 
1999 : 3). 
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Il apparaît que, pour en arriver à ces prescriptions, les chercheurs ont tenté de faire un travail 
. . 
de retraduction. Par exemple, Rutter et. al. (1979), constatant que l'effet combiné des différentes 
variables à l'étude avait un effet plus important que leurs effets isolés, concluent à la présence 
d'un ethos. Ils suggèrent alors une définition de l'ethos en termes d'influence de groupe, 
, . 
caractéristique des organisations sociales. En effet, un groupe développe une culture particulière 
à long terme. Mais le travail de retraduction en termes conceptuels s'arrête là et cette observation 
étant faite, Rutter et al. (1979) proposent d'examiner comment des mesures individuelles de 
processus peuvent opérer dans ce contexte. Ils concluent que deux facteurs produisent des effets 
particulièrement puissants dans un groupe d'élèves : le style de discipline et l'approche 
éducative. La notion de culture devient une variable à considérer pour contrôler ou administrer 
une classe. Ce faisant, les chercheurs subordonnent le c'oncept à la logique pédagogique : 
comment la culture influence la classe et comment contrôler cette influence pour optimiser 
l'enseignement. 
5.1.2.2 L'assise scientifique 
La justification des chercheurs du SER sur le terrain pédagogique et professionnel n'est 
cependant pas suffisante pour remettre en question la domination des sociologues des années 
soixante dans le champ de la recherche en éducation. Ils doivent également les affronter sur le 
terrain de la « science ». Tenir compte du pôle professionnel ne doit pas impliquer une négation 
de l'importance de la scientificité et un retour vers l' « ésotérisme». Pour défendre le SER sur le 
terrain de la science, le champ s'appuie principalement sur : 1) la création d'un nouvel objet par 
le biais du concept d'efficacité, 2) la rigueur méthodologique, 3) la présence d'un modèle 
théorique, 4) l'internationalisation du champ. 
1) Pour créer une distance par rapport aux sociologues, les chercheurs du SER devaient se défaire 
de l'emprise du concept d'égalité. Par ailleurs, les recherches sociologiques menaient à une forme 
d'impasse. Car si, l'école n'est qu'un outil de reproduction sociale, la recherche semble vaine. Il 
faillait, pour constituer un champ scientifiquement valide, détruire cette « croyance ». Pour ce 
faire, les chercheurs ont accentué le concept de réussite. Certains chercheurs ont d'abord critiqué 
l'utilisation que Coleman et al. ont fait du concept de réussite. Ceux-ci ont conç~ la réussite en 
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termes de résultats à des tests standardisés, principalement à des tests de capacité linguistique. 
Or, la capacité linguistique est fortement déterminée par l'origine socio-économique et ethnique 
de l'élève. Les chercheurs du SER voulaient que l'on s'attarde davantage à des variables de 
réussite qui sont plus susceptibles d'être améliorées par l'école. Ils ont donc mis l'accent sur la 
réussite aux tests de mathématique, et sur des caractéristiques sociales et psychologiques de 
l'élève comme sa motivation ou sa tendance vers la délinquance. L'idée était qu'il fallait étudier 
la possible « valeur ajoutée» de l'école. 
Cette notion de valeur ajoutée est primordiale dans la démarche du SER et change entièrement 
l'orientation de la recherche. Elle implique l'idée que certaines écoles sont meilleures que les 
autres car elles offrent une plus value qui permettrait aux élèves de meill~ures chances de 
réussite. Par ce glissement, le concept de réussite acquiert un nouveau sens. Ce n'est plus 
simplement la réussite de l'élève qui est mesurée (laquelle est fortement déterminée par l'origine 
socio-économique et ethnique, ce que reconnaissent les chercheurs du SER) mais celle de l'école 
ou de l'enseignant, voire de l'État. En effet, tous les paliers du système sont désormais 
responsables de la réussite de l'élèv~. D'une certaine manière, on laisse de côté l'importance des 
déterminants qui apparaissent comme inébranlables et on se concentre à optimiser la valeur du 
restant, ce qui est plus malléable. Cette nouvelle définition de la réussite met en jeu l'efficacité 
des acteurs et de leurs pratiques. 
2) Lors de l'émergence de la recherche américaine en éducation, la majorité des chercheurs, 
souvent issus du milieu de la psychologie, ont tenté d'imposer une vision scientiste de la 
recherche en éducation. Ils croyaient à la possibilité de connaître les lois universelles de la 
science pédagogique. C'est ainsi que l'historienne Lagemann (2000) énonce l'idée d'une victoire 
de Thorndike, sur Dewey, victoire de la science sur l'art et l'humanisme. Le champ de la 
recherche en éducation a évolué sous une pression d'être identifié aux sciences dites dures. Il 
fallait prouver aux autres que l'éducation pouvait prétendre à la science. C'est ainsi que la 
psychologie comportementale et la psychométrie ont connu un essor important. Puis, les sciences 
administratives, elles-mêmes fondées sur les avancées de la psychométrie, garantes de la bonne 
gestion et de l'efficacité des systèmes scolaires. 
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Dans le sillon des recherches précédentes, les chercheurs du SER ont cherché à démontrer 
leur scientificité en employant les méthodes des sciences naturelles, notamment les statistiques, 
comme ce fut le cas dans les différentes sciences sociales dans les années soixante. Par contre, ce 
qui caractérise le champ du SER est l'utilisation perpétuelle des évolutions méthodologiques, 
surtout statistiques, comme justification de l'autonomie du champ. Teddlie, Reynolds & 
Sammons (2000) expliquent que les avancées méthodologiques ont permis de construire la 
validité du SER. En effet, c'est parce qu'il mesure l' « effet de l'école », que le champ existe et se 
justifie. Et c'est par le langage de la statistique que le champ cherche à imposer son statut. 
Tellement que les modèles d'analyse multi-niveaux sont devenus incontournables pour tout 
chercheur qui désire être pris au sérieux dans le champ du SER (TeddIie, Reynolds & Sammons, 
2000 : 62). En ce sens, . les avancées méthodologiques constituent une justification de 
l'autonomisation du champ. 
Alors que la plupart des critiques du champ se sont attaqués au manque de fondements théoriques 
et conceptuels, les chercheurs à l'intérieur du champ ont perpétué une préoccupation pour la 
méthode. Ainsi, dans le Handbook on School Effectiveness and School Improvement Research 
(2000), les chercheurs insistent sur les nouvelles méthodes statistiques (HLM), capables de faire 
des analyses multi niveaux et donc de distinguer les différents paliers du système éducatif, 
comme argument de bonne recherche. L'utilisation du langage complexe de la statistique permet 
d'opérer une coupure aveç les langages usuels du champ social, notamment les langages politique 
ou pédagogique. Par cet emprunt du langage statistique, les chercheurs donnent une forme 
d'objectivité à la recherche. Il y a certes là une stratégie de retraduction. Ce langage complexe, 
parfois à l'excès, permet de créer une distance entre le chercheur et le reste de la société. Il 
permet en outre de fermer le champ à un nombre limité d'acteurs qui comprend ce langage 
complexe. 
Les premiers sociologues emploient le même type de stratégie au début du XXe siècle avec les 
enquêtes scientifiques. Il leur faut alors trouver un moyen de conférer un statut scientifique aux 
enquêtes sociàles (social surveys) qui, au début, « relèvent davantage du journalisme que de la 
sociologie» (Grawitz, 2001 : 115). En effet, les premiers sociologues ne font que décrire un 
secteur de la vie sociale, évaluer les facteurs influents et formuler des programmes de réforme, en 
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accord avec l'opinion publique. Grawitz explique qu'à partir de 1920, les sociologues 
américains commencent à vouloir que leurs recherches soient spécifiquement scientifiques. Il leur 
faut désormais aller sur le terrain et adopter des méthodes plus rigoureuses: 
Ce sont les anthropologues qui ont incité les sociologues à remplir la première fonction et 
les psychologues qui leur ont donné l'exemple de la quantification. Sous cette double 
influence vont naître, à côté des social surveys, qui continuent à se multiplier, des 
enquêtes sociologiques à but scientifique, enquêtes d'opinion, et surtout enquêtes de 
terrain que les Anglais appellent field studies. (ibid: 116) 
Un exemple concret de cette « scientifisation » de l'enquête sociale peut se lire dans le travail de 
R.E. Park (1864-1944). C'est par le biais de l'écologie humaine qu'il assurera cette 
scientifisation, c'est-à-dire en fournissantun cadre conceptuel aux enquêtes, en intégrant les faits 
sociaux dans une théorie de l' « organisme social» (ibid: 117). Grawitz explique ainsi que 
l'orientation de Park en faisait un allié des fondations qui allaient ainsi financer des recherches 
socialement utiles, tout en contribuant à l'édification de la discipline. Ce faisant, l'auteur met en 
évidence l'importance de la théorisation des champs scientifiques. 
3) Tout au long de l'évolution du SER, les chercheurs, désireux de répondre à la critique, ont 
tenté de raffiner le modèle théorique du champ. Aussi, les chercheurs expliquent que la théorie 
est importante pour faire état de la recherche, influencer les sphères politique et professionnelle, 
mais aussi pour assurer la cumulation de la recherche (Creemers, Scheerens et Reynolds, 2000 : 
283). Un modèle consiste à relier les différents éléments constitutifs (l'élève, la classe, l'école, 
les éléments de contextes) d'un phénomène, ici la réussite scolaire (où l'efficacité), pour en 
fournir le sens: 
Pour mieux comprendre l'efficacité des processus scolaires, les chercheurs de la dernière phase 
du SER ont développé différents modèles en prenant comme point de départ l'apprentissage des 
élèves (Creemers, Scheerens et Reynolds: 2000 : 283). Ces modèles sont basés sur le modèle de 
l'apprentissage de Carroll exposé dans son ouvrage de 1963, A Model ofSchool Learning (ibid). 
Carroll y définit la réussite scolaire, le degré d'apprentissage, comme étant fonction du temps 
effectivement mis sur une tâche, divisé par le temps dont l'élève a réellement besoin. Le temps 
nécessaire est influencé par des facteurs liés à l'élève, notamment ses aptitudes, mais aussi des 
facteurs liés à l'école comme la qualité de l'instruction. Le temps mis est également influencé par 
des facteurs liés à l'élève, par exemple sa motivation et des facteurs liés à l'école, le temps 
alloué par l'enseignant. 
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Le modèle de Carroll a ensuite été développé davantage par d'autres chercheurs (ibid). Les 
différents niveaux du système ont été distingués et les relations entre eux explorés plus finement. 
Ainsi au niveau de l'élève, le 'background', la motivation et les aptitudes sont déterminants de 
leur réussite. Au niveau de la classe, les chercheurs ont suggéré que la qualité de l'instruction, le 
curriculum, les procédures employées et le comportement de l'enseignant étaient significatifs 
pour l'apprentissage. Il est difficile de distinguer les caractéristiques propres à l'école, 
indépendantes de la classe à cause du manque de recherches empiriques, mais les chercheurs ont 
néanmoins identifié des facteurs liés au niveau de l'école agissant du moins comme conditions 
pour les facteurs liés au niveau de la classe. Encore à ce niveau se distinguent des caractéristiques 
liées à la qualité de l'instruction, qu'il s'agisse des normes éducatives, ou des aspects 
organisationnels de l'école. 
Critiqués pour leur négation de l'importance des contextes scolaires, les chercheurs ont 
complexifié leur modèle pour y intégrer des éléments de contexte, notamment l'ordre 
d'enseignement, la localisation (urbaine ou rurale) et le milieu socio-économique des élèves. Le 
niveau contextuel est jugé important, mais le manque de recherches. empiriques rend les 
conclusions seulement plausibles. Les mêmes éléments sont encore invoqués : qualité de 
l'instruction, temps consacré à la tâche et la motivation de l'élève. Le contexte est considéré 
comme une condition de ce qui se fait aux paliers inférieurs. 
4) Le courant a émergé aux États-Unis dans les années soixante, sous l'impulsion des recherches 
effectuées par Coleman. Il s'est structuré aux États-Unis et au Royaume-Uni où sont produites 
presque simul~anément deux recherches d'envergure pour le champ du SER (Fifteen Thousand 
Hours et School Social System and Student Achievement : Schools Can Make a Difference). À 
partir de la fin des années quatre-vingt, le champ s'internationalise, notamment par le biais du 
ICSEI. Le congrès invite chaque année les chercheurs de différents pays à produire un rapport 
afin de permettre une vision plus large <,lu champ. Dès l'année suivant la mise en place du 
congrès, un ouvrage regroupant divers rapports est publié. Puis la tradition se perpétue. En 1999, 
Third Millennium Schools: A World of Difference in School EjJectiveness and Improvement 
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(Townsend, Clarke et Ainscow, 1999) est publié, qui contient au total 20 rapports de 
recherche effectuée dans différents pays. Dernièrement est publié Improving Schools and 
Educational Systems: International Perspectives, édité par Harris et Chrispeels en 2006, puis tout 
récemment en 2007 un autre handbook international (Townsend, 2007) 
La perspective internationale devient ainsi un cheval de bataille du SER. Une des critiques 
majeures du champ renvoie à la difficulté de généraliser les résultats de recherche. En effet, 
comme chaque école est située dans une contexte spécifique et génère une dynamique particulière 
en fonction des acteurs qui y oeuvrent quotidiennement, il est peu probable que les résultats dans 
une école soient valides pour une autre. Aussi, les faiblesses théoriques identifiées dans les 
différentes générations de recherche du SER permettent de remettre en question l'.objectivité des 
résultats de recherche. L'expansion mondiale de la recherche est alors une manière de faire 
preuve d'objectivité. Si les résultats de recherche de différents pays convergent, alors cela 
démontre le caractère généralisable de la recherche. 
5.2. Le mouvement de désautonomisation du SER 
En principe, la relative autonomie interne acquise par les chercheurs du SER devrait leur 
permettre d'acquérir une certaine autonomie politique. Toutefois, la question pose problème. Car 
si le champ du SER développe une nouvelle rhétorique, des méthodes rigoureuses, un cadre 
théorique relativement nouveau, il n'apparaît pas pour autant comme un champ autonome. À 
preuve, l'appropriation politique abusive des recherches du SER par certains gestionnaires de 
l'éducation ou par les organisations internationales. En effet, le champ du SER est de plus en plus 
pénétré par la logique managériale, ce qui témoigne d'un certain manque d'autonomie. Un 
langage véritablement « scientifique» ne devrait pas se laisser subvertir de la sorte. Si le SER 
développe effectivement une nouvelle rhétorique, il ne développe pas pour autant un nouveau 
langage et une nouvelle logique qui le protègent d'une hétéronomie trop grande. 
D'une part, il apparaît que leur langage et leur logique se confondent trop avec ceux des sphères 
professionnelles. En s'appuyant sur le langage professionnel pour se faire valoir sans le traduire 
en langage scientifique et en niant trop fortement les données sociologiques, le champ se serait en 
quelque sorte subordonné à ce langage professionnel. D'autre part, le SER n'apparaît pas comme 
un champ autonome parce qu'il est récupéré par la sphère politique et le langage des 
gestionnaires. 
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La subordination du champ à la sphère professionnelle transparaît à travers l'empirisme excessif 
du SER. Plus haut, nous avons vu comment les chercheurs du SER ont fragmenté le concept de 
culture scolaire afin de pouvoir observer ce qui se passait réellement dans les écoles. C'était la 
fameuse « entrée dans la boîte noire ». Toutefois, en fragmentant le concept de culture scolaire en 
variables observables dans les écoles, les chercheurs ont, en fait, emprunté le langage 
pédagogique courant dans les écoles. La retraduction s'est ainsi faite par le biais du langage 
professionnel des personnels scolaires. Mais, au lieu de tenter de conceptualiser ce qu'est une 
culture ou plus spécifiquement une culture scolaire, les chercheurs de la fin des années soixante-
dix ont pris le raccourci de simplement fragmenter le concept en variables mesurables en se fiant 
principalement à des évidences empiriques. Les pédagogues refusaient la thèse pessimiste de 
Coleman, voyant bien que certaines écoles étaient meilleures et certains enseignants plus 
efficaces. Ces expériences ont la qualité de suggérer différentes hypothèses sur les variables 
significatives pour la réussite, mais elles ne suffisent pas. Un travail de retraduction doit 
permettre d'objectiver les variables et leurs interrelations, de ne pas faire de la recherche comme 
une « expédition de pêche» (l'expression vient de Ralph et Fennessey, 1983), pour lui donner 
une assise scientifique. Cette objectivation, qui passe par la conceptualisation, permet 
éventuellement de mener des études confirmatoires plus rigoureuses. 
Par ailleurs, la subordination à la sphère politique est liée à la pénétration de la rhétorique 
politique dans le champ. En effet, la rhétorique du SER s'est progressivement transformée au. 
cours des dernières années sous l'influence des gestionnaires de l'éducation: non seulement les 
enseignants peuvent faire une différence mais ils doivent le faire. Ce n'est plus un message 
d'encouragement mais plutôt un message de responsabilisation visant à mettre de la pression sur 
les acteurs. Les enseignants peuvent faire une différence alors s'ils ne la font pas, ils sont fautifs. 
Et les gestionnaires emploient de plus en plus cette logique, initié par le SER, pour imposer des 
politiques de responsabilisation aux acteurs. Cette subordination du SER se lit à travers: 1) la 
technicisation de la science, 2) la présence d'indices de fausse coupure et 3) la fragilisation 
progressive de l'assise professionnelle. 
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1) Soumis aux impératifs de la logique managériale, les recherches .du SER s'éloigne de la 
logique scientifique au profit d'une certaine technicisation du champ. Il est à noter que cette 
tendance à la technicisation n'est pas une particularité du SER, elle renvoie à un phénomène 
généralisé dans le champ scientifique. Toutefois, elle se manifeste avec une force 
particulièrement puissante dans le champ du SER. 
Depuis les années quatre-vingt s'imposent d'importantes transformations dans le champ 
scientifique global. Alors que pendant les décennies précédentes, il jouissait d'une autonomie' 
relative d'envergure, il est de plus en plus sensible aux pressions externes et assujetti aux 
discours répandus dans les champs économique et politique (Bourdieu, 2001; Maton, 2005). Les 
. discours relatifs à l'utilité et la performativité sont de plus en plus dominants, alors que la 
recherche scientifique a longtemps privilégié les discours de vérité. Par exemple, la montée en 
puissance des sciences pharmaceutiques témoigne de ce virage en faveur d'une science utile et 
rentable, soumise à des impératifs externes de productivité. 
La pénétration de ces exigences- externes opère un peu différemment dans les sciences sociales 
car les produits n'y sont pas commercialisables (Bourdieu, 2001 : 7). En fait, la valeur de ces 
produits ne se calcule pas en doUars, mais vient du pouvoir de légitimation qu'ils produisent. 
Ainsi, les sciences sociales peuvent servir d'outils pour promouvoir la vision dominante d'un 
État. Les chercheurs qui se conforment et reproduisent cette vision dominante se voient 
récompenser « matériellement et symboliquement », et c'est en ce sens qu'ils se laissent 
influencer par les pressions externes. C'est ainsi que le champ politique influence le champ de 
recherche qui à son tour rend légitime les discours du champ politique (Bourdieu, 1975). 
Le champ du SER est toutefois à la base d'un marché quasi mondial qui offre les connaissances 
sur l'efficacité scolaire. Sont accessibles des programmes informatiques ou des séminaires qui 
visent à aider les différents acteurs du système à être plus efficaces (BalI, 1998 : 80). Les 
recherches deviennent ainsi des produits et se traduisent directement en jugements et en 
améliorations. Elles ne sont pas neutres. Et, cette pénétration de la logique managériale s'opère 
de manière plus pernicieuse en devenant le mot d'ordre des acteurs mêmes du système éducatif. 
En effet, les recherches du SER en légitimant un discours d'efficacité et d'efficience en 
éducation, rendent légitime la responsabilisation des écoles et des enseignants face aux 
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performances scolaires. Ce faisant, il devient socialement acceptable de mettre le blâme de la 
réussite sur les écoles et leurs personnels, d'exiger de ces derniers une meilleure rentabilité, sans 
ajouter de fonds publics. Ainsi se sont multipliées les politiques d' accountability, basées sur 
l'évaluation et la sanction des résultats. Les recherches du SER, en insistant sur l'efficacité de 
certaines pratiques spécifiques, encouragent la croyance en une technologie efficace de 
l'enseignement, un « one best way ». Elles fournissent alors les arguments pour des politiques 
technocratiques qui font la promotion de pratiques uniques prouvées efficaces, comme si chaque 
problème avait son remède infaillible. 
Plus encore, BalI (1998) affirme que le SER est au service de la politique. Pour étayer ce point de 
vue, il emploie la distinction entre la « policy science» et la « policy scholarship » faite par Fay 
(1975). La « policy science» détache les phénomènes qu'elle étudie de leurs contextes sociaux 
afin de les analyser rationnellement, en dehors des contraintes qui les déterminent. Ce type 
d'analyse, en se voulant dépolitisée, permettrait de formuler des recommandations politiques 
rationnelles. Fay définit la « policy science» comme: 
'that set of procedures which enables one to determine the technically best course of 
action to adopt in order to implement a decision or achieve a goal. Here the policy 
scientist doesn't merely clarify the possible outcomes of certain courses of action, he 
actually chooses the most efficient course of action in terms of the available scientific 
information [ ... ] a type of 'policy engineering' : the policy engineer is one who seeks the 
most technically correct answer to political problems in terms of available scientific 
knowledge (Fay. In Bali, 1998: 74). 
En ce sens, cette « policy science» est limitée par l'agenda politique et social, et devient une 
forme de « technicisation » scientifique (BalI, 1998: 74). Cependant, la « policy scholarship » 
implique un mode d'analyse qui va au-delà. Elle reconnaît la nécessité d'analyser les 
phénomènes sociaux dans la complexité de leurs relations avec le monde social et leurs 
déterminants idéologiques, culturels, historiques ... Elle vise une compréhension plus globale et 
plus profonde des phénomènes étudiés. 
Cette « technicisation » de la science, et du SER, reflète la logique marchande de l'univers 
politico-social. Le modèle de l'efficacité des pratiques renvoie à la montée de la compétition 
internationale des systèmes scolaires. Ce passage de la logique marchande et du discours sur 
l'excellence dans le champ scientifique démontre la grande hétéronomie du champ du SER. C'est 
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dans ce contexte que BalI parle de « policy entrepreneurship », dans lequel les recherches 
s'orientent sur les compétences des personnels enseignants désormais dépersonnalisés, 
interchangeables. Ces compétences, dissociées des acteurs qui les possèdent, des contextes dans 
lesquels elles Sont appliquées, se superposent dans cette technique éducative, malléable et 
administrable. 
Et selon cette logique managériale, l'inefficacité est un mal: « ineffectiveness is seen as a 
disorder of reason and as such susceptible to cure by the use of appropriate techniques of 
organization » (BalI, 1998: 77). L'enseignement devient une technique scientifique, une 
profession établie sur des normes et des standards clairement. définis. Cette idée renvoie à celle 
d'un système parfaitement rationnel où toutes les sphères du système éducatif fonctionnent en 
obéissant aux mêmes règles rationnelles inébranlables. La professionalisation de l'enseignement 
, devient alors un argument pour les gestionnaires qui aspirent à l'avènement d'un système efficace 
(nous y reviendrons). 
2) Ensuite, l'hétéronomie du champ transparaît en ce qu'il se caractérise par des stratégies de 
fausse coupure. Derrière le concept de fausse coupure se cache l'idée qu'un discours scientifique 
peut se construire non pas selon des critères scientifiques visant à mieux comprendre la réalité, 
mais se construit plutôt pour iinposer une vision du monde particulière. Selon Bourdieu, « c'est la 
stratégie de fausse coupure qui définit le jargon savant par opposition au langage scientifique» 
(Bourdieu, 1975 :100). Pour expliquer ce qu'il entend, Bourdieu reprend l'observation de 
Bachelard 1 0: 
Là où le langage scientifique met des gui Ilemets, comme l'observe Bachelard, pour 
marquer que les mots du langage ordinaire ou du langage scientifique antérieur qu'il 
conserve sont complètement redéfinis et ne tiennent leur sens que du nouveau système 
théorique, le langage savant n'use des guillemets ou des néologismes que pour manifester 
symboliquement une distance et une rupture fictives par rapport au sens commun. 
(Bourdieu, 1975 : 100-101) 
Les discours produits en utilisant ces stratégies fondent moins leur légitimité sur des critères de 
scientificité que sur des critères politiques, sur leur capacité de persuasion. Comment fonctionne 
la fausse coupure? Dans un article publié dans les actes de la recherche en sciences sociales, 
10 L'auteur réfère à l'ouvrage de 1953, "Le matérialisme rationnel", des éditions PUF. 
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Bourdieu et Wacquant (1998) expliquent qu'une manière d'imposer l'idéologie consiste à 
donner l'apparence de l'universel, c'est-à-dire universaliser les particularismes en les faisant 
méconnaître comme tel. Il s'agit de faire apparaître des concepts comme ceux de « race» ou de 
« flexibilité» comme étant ahistoriques. Or, ces concepts émergent et acquièrent leur sens dans 
des contextes bien précis et ne sont pas toujours transférables dans des contextes différents. C'est 
donc par la conceptualisation ou la théorisation, c'est-à-dire une « axiomatisation fictive bien 
faite pour produire l'illusion d'une genèse pure» (Bourdieu et Wacquant, 1998 : 109). 
Par exemple, le concept de « flexibilité» en est un avec lequel on argumente mais sur lequel on 
n'argumente pas. Il est pris pour universel, ahistorique, et est relayé par les organismes 
internationaux comme une nécessité incontournable. Il est particulièrement insidieux car il se 
présente comme un terme technique inoffensif et non comme une théorie systématique ou une 
philosophie du monde. Mais Bourdieu et Wacquant (1998) ajoutent que ces termes, : 
du fait qu'ils condensent et véhiculent toute une philosophie de l'individu et de 
l'organisation sociale, sont bien faits pour fonctionner comme de véritables mots d'ordre 
politiques (en l'occurence : le moins d'État, le rétrécissement de la couverture sociale et 
l'acceptation de la précarisation salariale comme une fatalité, voire un bienfait). (Ibid: 
110) 
À notre sens, le champ du SER repose dans une certaine mesure sur la stratégie de fausse 
coupure. Il acquiert toute sa légitimité du concept d'« efficacité scolaire », concept encore flou 
qui, à la base, se caractérisait par une combinaison entre l'égalitarisme et la performativité, et qui 
aujourd'hui tend à ne plus représenter que la part de la performativité. Bien que son sens se soit 
modifié avec le temps, le concept n'est, dans le champ, jamais questionné. En ce sens, il agit 
comme un véritable mot d'ordre politique. Comme le concept de flexibilité, il véhicule une vision 
du monde qui a émergé à la philosophie du NPM. Il n'est pas neutre et a des racines bien 
précises. 
Par cette fausse coupure, le concept central du SER comporte certaines limites dans le champ 
. scientifique. En effet, les chercheurs du SER travaillent principalement à l'application positiviste 
de ce concept en vue d'en affirmer ou infirmer l'existence, contribuant ainsi à le légitimer. Repris 
par les gestionnaires politiques et les organisations internationales (e.g. OCDE), le concept 
d' « efficacité scolaire» devient un outil, une « ruse de la raison impériale» (Ibid: 109). Il 
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s'impose comme discours dominant en éducation, non seulement aux États-Unis et dans les 
pays anglo-saxons, là où il tire ses origines, mais un peu partout dans le monde, même dans 
certains pays en voie de développement. En effet, les travaux de Scheerens (2000), publiés par 
l'Unesco sur l'efficacité scolaire témoignent d'une volonté d'étendre les préceptes de l'école 
efficace dans les pays en développement. Le champ apparaît donc comme un instrument 
politique, il est en quelque sorte subordonné à la logique managériale et est alors critiqué à cause 
de son incapacité à contrôler les usages politiques qui sont faits de ses recherches (Thrupp, 2001). 
3) Nous venons d'expliquer comment le champ du SER est pénétré par des intérêts politiques, à 
) 
la fois pour légitimer un discours managérial et pour le développement d'une « technique» 
éducative plus facile à contrôler. Dans la même lignée, il apparaît que le discours du SER sur la 
capacité des enseignants à « faire une différence» soit subverti par le champ politique. D'une 
certaine manière, le SER était à l'origine une défense de la profession enseignante, de son 
autonomie relative à agir dans le champ social. Désormais, le discours se confond avec celui de la 
professionnalisation de l'enseignement. Nous l'avons souligné, parce que l'enseignant peut faire 
une différence, il doit la faire, puisqu'il est un professionnel. Pour les gestionnaires, le 
professionnalisme consiste à appliquer les lois de l'efficacité afin d'assurer la réussite pour tous. 
Par contre, cette dite « professionnalisation » est perçue à bien des égards comme une 
déprofessionnalisation dans la réalité de bien des enseignants. En effet, il faut distinguer entre 
une vision fdnctionnaliste et critique du phénomène de déprofessionnalisation. Pour les 
sociologues fonctionnalistes anglo-saxons, la professionnalisation est un processus historique où 
les membres d'un groupe cherchent à faire reconnaître leur champ d'activités, leurs 
connaissances et compétences particulières et leurs valeurs (Bourdonc1e, 1991). Selon cette 
définition, le processus historique doit aboutir à la forme idéale de la profession libérale comme 
le droit ou la médecine. Le professionnel est alors doté d'un statut particulier, il a une expertise 
reconnue et rend un service essentiel à la société. Selon cette approche, si les enseignants 
apprennent et appliquent les savoirs sur l'enseignement, ils sont supposés agir plus efficacement 
et donc, professionnellement. 
Dans plusieurs Pays, l'État entreprend de mettre en oeuvre ce processus de professionnalisation 
dans le but de rehausser la qualité de leur système d'éducation. La publication du rapport A 
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Nation At Risk (1983) aux États-Unis témoigne de cette volonté. Le rapport déplore la 
médiocrité du système d'éducation américain et contribue à mettre en branle toute une série de 
projets et de ~éformes assurant la mise en place de standards visant à rehausser la qualité du 
système (Cuban, 2000). Les enseignants, étant perçus comme le levier de ce rehaussement, sont 
mis au centre des réformes. Cela justifie la mise en place d'une régulation plus stricte de la 
profession (Collèges des enseignants, évaluation des enseignants, obligation du 
perfectionnement, accréditation des instances de formation, standards et« best practices »). 
Par contre, dans la réalité, l'enseignement n'a rien de systématique. Et la professionnalisation 
n'est pas nécessairement un processus linéaire menant inévitablement à une augmentation 
d'efficacité. En effet, pour plusieurs chercheurs critiques, ces mesures de professionnalisation 
prises par les États engendrent un processus de déprofessionnalisation (Hoyle. In Lessard et 
Tardif, 1996 : 35). Hoyle parle alors de déqualification (<< deskilling »), c'est-à-dire d'une 
réorganisation du travail entraînant une perte d'autonomie. Les marxistes parlent de 
prolétarisation (Ozga et Lawn. In Lessard et Tardif, 1996 : 36), dans la mesure où les 
enseignants, victimes de l'évolution de la division du travail, seraient de plus en plus soumis à 
des rôles d'exécutants. 
L'évolution du discours du SER dans une logique managériale peut donc entraîner une certaine 
forme de déprofessionnalisation lorsque les préceptes de l'efficacité deviennent de l'ingérence 
politique. D'une part, en imposant des pratiques normées, on remet en question le 
professionnalisme enseignant. D'autre part, lorsque ces pratiques imposées vont à l'encontre des 
valeurs et pratiques défendues par les enseignants au nom de leurs expériences et compétences, 
l'ingérence politique peut contribuer au désengagement et avoir des effets pervers. BalI (2003) 
démontre notamment comment les « terreurs de la performativité » en Grande-Bretagne amène 
plusieurs enseignants à« enseigner pour le test », et à faire perdre 1'« âme» de l'enseignement. 
Cette déprofessionnalisation témoigne donc également de la victoire des discours managériaux au 
sein du SER. Cette logique d'efficacité qui devait servir les enseignants pour rehausser leur statut 
en est venue à leur nuire. Désormais, les gestionnaires profitent de cette logique pour imposer 
leur propre agenda, au détriment de l'autonomie professionnelle. En développant une base de 
connaissances sur l'efficacité, le SER est devenu un outil managérial. 
5.3 Synthèse: Le manque d'autonomie de la recherche en éducation La lutte des 
gestionnaires, une réalité cyclique. 
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Au cours de cette étude, nous avons constaté que l'évolution de la recherche du SER comporte à 
la fois des éléments d' autonomisation et de désautonomisation qui se chevauchent. Alors que le 
champ se distancie et acquiert une certaine autonomie par rapport à ses disciplines contributoires, 
psychologie, sociologie et économie principalement, il se laisse par contre subvertir par une 
logique socio-politique de type managérial. Il apparaît que la recherche parvient difficilement à 
assurer son autonomie par rapport aux champs sociaux, sans tomber sous le joug de ses 
disciplines contributoires. La situation n'est pas nouvelle, et la lutte est constante. L'analyse 
suggère que tout au long de son histoire, le champ de la recherche en éducation a lutté pour se 
faire valoir comme discipline scientifique, principalement par le biais des disciplines 
contributoires, mais toujours en vain, tant l'influence de la sphère politique est dominante en 
éducation. Les gestionnaires ont perpétuellement cherché à imposer leur vision de l'éducation et 
de la bonne recherche. À ce sujet, rappelons la conclusion de Labaree. Pour lui, le XXe siècle a 
été marqué par un conflit sans cesse renouvelé entre une vision romantique de l'école et de 
. l'apprentissage produite et soutenue par des universitaires en sciences de l'éducation et le 
réalisme pragmatique des gestionnaires du système soucieux de maintenir la légit~mité et la 
confiance du public dans l'école (Labaree, 2006). 
Ce réalisme pragmatique, défendu par les gestionnaires, est au coeur de l'évolution de la 
recherche en éducation. Ainsi, les premières recherches en éducation du début du XXe siècle 
visaient à documenter l'état du système éducatif et des pratiques en vigueur. Le but était de 
restructurer le système en tenant compte des nouvelles réalités sociales et démographiques, et de 
contribuer au rehaussement de la formation des maîtres. À cette date, humanistes et gestionnaires 
se partageaient la définition du champ. Les gestionnaires imposaient une restructuration du 
système pour intégrer les nouveaux publics scolaires, mais laissaient à différents chercheurs ou 
pédagogues le soin de définir les angles d'enseignement. Puis, au fur et à mesure que le champ de 
la formation de maîtres devient fructueux, différents acteurs au sein du champ éducatif 
commencent à vouloir imposer leur vision. C'est dans ce contexte que Lagemann (2000) réfère à 
la victoire de Thorndike sur Dewey, de la psychologie sur la philosophie, d'une vision 
scientifique et pragmatique de l'enseignement sur une vision humaniste. Cette victoire, c'est 
aussi celle des gestionnaires, car la science exacte, en éliminant tout relativisme, peut gérer 
beaucoup plus facilement les systèmes, et rassurer la population. 
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Ensuite, s'imposa une nouvelle exigence de restructuration, dans les années soixante. Les 
gestionnaires exigeaient d'importantes restructurations curriculaires, voyant la faiblesse des. 
contenus enseignés, et craignant l'effondrement de la suprématie américaine en contexte de 
guerre froide. Là, les gestionnaires ont demandé aux chercheurs des arts et sciences d'intervenir 
dans le champ éducatif. Ces derniers, sociologues, psychologues, économistes et pédagogues, se 
sont alors empressés d'imposer leur propre vision. Et là commence l'histoire qui nous intéresse. 
En premier lieu, les sociologues, grâce au rapport Coleman et à l'ambiance égalitariste de 
l'époque, sont parvenus à imposer leur vision. Ils décrétaient que le système d'éducation était 
inégalitaire. Aussitôt, les acteurs des autres champs se sont élevés contre ce constat. Les 
psychologues ont émis des théories sur les inégalités de quotient intellectuel pour remplacer 
celles du système scolaire, d'autres sociologues remettaient en question le rôle de l'école dans les 
inégalités sociales qui existent sans l'école, les économistes ont cherché à ramener l'attention sur 
les inégalités de ressources. Au terme de cette lutte, ce sont des chercheurs multidisciplinaires, 
proches des facultés d'éducation qui ont imposé leur propre vision: Il existe des inégalités entre 
les écoles qu'il est possible de réduire. 
Ainsi, le champ du SER s'est construit en cherchant à répondre à ses détracteurs, en tentant de se 
distancer des sociologues, c'est-à-dire en essayant de consolider son assise professionnelle et sa 
rigueur scientifique. Il a ainsi développer une rhétorique plus proche des pédagogues, en se 
rapprochant des réalités du terrain, des processus scolaires et du climat scolaire. Parallèlement, il 
a cherché à assurer ses assises scientifiques en théorisant autour du langage pédagogique, celui 
des apprentissages scolaires, et en développant une méthodologie rigoureuse autour des méthodes 
statistiques. Il a cherché à s'imposer internationalement pour mieux faire la preuve de son 
objectivité. Cependant, les stratégies employées pour se justifier comme champ ont contribué à le 
subordonner à une logique rationnelle de type managérial. En cherchant à s'autonomiser, à se 
consolider et s'imposer comme légitime, le champ contribuerait, par le fait même, à sa 
{{ désautonomisation ». En effet, le champ est désormais pénétré par les champs socio-politiques. 
Aujourd'hui le SER apparaît surtout comme un outil pour les gestionnaires et les organisations 
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internationales pour imposer la logique de l'efficacité scolaire. Et cela contribue à faire de 
l'enseignement une forme de technique éducative qui mine l'autonomie professionnelle des 
enseignants. En ce sens, le champ a fragilisé l'assise professionnelle qui lui conférait une certaine 
autonomie discursive. 
Enfin, il est possible de conclure qu'actuellement, le champ du SER, relativement soumis à la 
logique politique du management, est susceptible de se faire dominer par une nouvelle discipline 
contributoire, l'économie. Dans un contexte où l'enjeu principal est l'efficacité et l'efficience, la 
question de la gestion des ressources devient centrale. Les économistes comme Hanushek et 
Kain, qui défendent l'idée que l'argent importe peu pour accroître l'efficacité des écoles, 
fournissent un discours très utile pout les gestionnaires. Ainsi, le débat sur le financement des 
écoles qui a émergé pendant les années soixante prend de l'envergure. En 1991, Georges W. 
Bush affirmait que de dépenser plus d'argent en éducation était un gaspillage d'argent: « Dollar 
bills dont educate students » (Shira. In Rebell & Wardenski, 2004). Ainsi, les controverses qui 
ont suivi le rapport Coleman ne sont toujours pas résolues. Les luttes pour définir ce qu'est la 
réussite scolaire (égalité ou performance) et comment assurer cette réussite sont encore vives et 
instables. On peut cependant constater la proéminence du discours économique et gestionnaire 
dans ce champ, c'est-à-dire une forme de subordination au champ économique qu'il y aurait 
intérêt à surveiller si nous ne désirons pas que les systèmes éducatifs deviennent de purs outils de 
croissance économique pour les pays. 
CONCLUSION 
Rappelons brièvement l'objectif principal de ce mémoire: Mieux comprendre, à travers son 
évolution, pourquoi le champ du SER ne parvient pas à se positionner comme champ de 
référence. Nous avions suggéré que le champ n'avait jamais acquis l'autonomie, politique et 
compositionnelle, suffisante pour se constituer comme champ de référence en éducation. Plus 
spécifiquement, nous avions émis une piste d'interprétation autour de l'idée quela dynamique 
d'autonomisation de la recherche en éducation contribuerait à son propre manque d'autonomie en 
favorisant un mouvement de va-et-vient entre différents pôles d'influence. C'est-à-dire qu'en 
tentant de s'établir comme champ autonome, la recherche en éducation est sans cesse 
subordonnée aux logiques des autres champs et parvient difficilement à développer une logique 
propre qui lui fournirait la légitimité nécessaire pour se constituer comme champ de référencé. 
Pour développer cette question, nous nous sommes fixés trois objectifs plus spécifiques. D'abord, 
il fallait développer un cadre analytique qui permette de réfléchir au problème de l'autonomie de 
la recherche et aussi dans son aspect plus dynamique, c'est-à-dire au problème de son 
autonomisation. En adoptant la perspective de la sociologie des sciences, nous avons développé 
ce cadre. Nous avons alors distingué deux dimensions constitutives d'une relative autonomie 
scientifique. La première est politique et la seconde, compositionnelle. En effet, une revue de 
littérature de différents travaux exécutés en sociologie des sciences nous ont amené à faire cette 
distinction. La dimension politique concerne les aspects du pouvoir lié à la connaissance produite 
dans un champ scientifique. La dimension compositionnelle concerne les aspects de cohérence 
interne d'un champ, notamment par rapport à la sphère socio-professionnelle et par rapport aux 
disciplines contributoires de ce champ. Ainsi, la dynamique d'autonomisation se caractérise par 
le processus d'acquisition de ces deux dimensions de l'autonomie, c'est-à-dire par la mise en 
place de stratégies, de mécanismes de retraduction. En effet, nous avons établi que pour être 
autonome, un champ doit pouvoir se distancer des pressions politiques trop fortes et concilier les 
tensions parfois improductives qui le constituent, par la retraduction. En constituant ce cadre 
d'analyse, c'est donc aussi une conception de la recherche en éducation que nous avons mis de 
l'avant, constituée à la fois de pressions et de tensions (figure 1, p. 46). 
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Le développement de ce cadre analytique comporte deux visées. La première est heuristique, 
le cadre sert de grille de lecture pour l'anayse de l'évolution de la recherche du SER. La seconde 
consiste à poursuivre la réflexion, encore peu développée et très abstraite, sur l'autonomie des 
champs scientifiques, l'importance d'une autonomie relative et ses modalités. Notre recherche est 
une manière d'explorer le concept, de chercher à comprendre comment il est possible de 
l'opérationnaliser et d'en identifi,er des manifestations concrètes. Ceci nous mène à discuter notre 
deuxième objectif spécifi.que de recherche concernant la méthode de recherche. 
En effet, au début de notre démarche, la méthode d'analyse à employer n'allait pas de soi. Nous 
savions, par ailleurs, qu'il fallait concentrer les analyses sur la rhétorique du champ, et son 
rapport aux autres rhétoriques sociales et scientifiques. Les polémiques constituaient donc un lieu 
privilégié d'analyse des diverses rhétoriques, et de leurs évolutions, employées par les acteurs 
pour définir et défendre leur champ de recherche. Jusque-là, la démarche était assez 
traditionnelle. Toutefois, notre objectif de recherche allait plus loin qu'une simple analyse de 
discours. Il fallait développer une manière d'analyser l'évolution de la recherche sous l'angle de 
sa dynamique d'autonomisation, c'est-à-dire en opérationnalisant le concept de retraduction dans 
ses deux dimensions, politique et compositionnelle. C'est par un travail de va et vient entre les 
données et le cadre d'analyse que nous avons finalement identifié certains éléments pour une 
analyse des mécanismes de retraduction. Nous avons ainsi dégagé certains mécanismes précis 
employés dans le but de défendre l'autonomie du SER. 
Ces mécanismes sont principalement de deux catégories. Ceux qui contribuent à valoriser la 
spécificité de la recherche en éducation, c'est-à-dire ses assises comme activité socio-
professionnelle. Nous avons vu que les mécanismes mis en oeuvre sont alors le développement 
d'une rhétorique de professionnalisation de l'enseignement, la revendication de méthodes de 
recherche plus proches de la réalité de terrain, la valorisation de concepts propres à la réalité 
scolaire, comme le concept de « culture scolaire» ou « ethos scolaire », ou de « temps 
d'apprentissage ». Ensuite, il y a les mécanismes qui consistent à affirmer la spécificité 
scientifique de la recherche en éducation, plus particulièrement du SER. Nous avons distingué 
principalement le travail de constitution d'un nouvel objet de recherche, ici l'efficacité scolaire et 
l'élaboration des concepts qui le supporte, la réussite et l'égalité dans certains cas, ou parfois leur 
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glissement de sens. Puis, le développement d'une rigueur méthodologique, qui a longtemps 
été décriée comme inexistante dans la recherche en éducation. Il importait aussi au champ de 
construire une nouvelle logique de raisonnement pour s'affirmer comme champ scientifique, ce 
qui a été fait en tentant de raffiner sans cesse le modèle théorique du SER. Enfin, pour démontrer 
l'objectivité du champ, et donc sa scientificité, le SER a cherché à devenir un courant 
international. Tous ces mécanismes d'affirmation et de différentiation visant à rendre le champ 
plus autonome n'ont cependant pas permis au champ d'acquérir une autonomie suffisante, ce qui 
nous amène à discuter notre troisième objectif de recherche. 
Enfin, cette recherche, par l'identification de mécanismes de retraduction, devait également 
fournir une lecture originale de l'évolution du champ du SER, de la dynamique qui la sous-tend, 
et peut-être aussi donner certaines indications sur l'évolution globale de la recherche en 
éducation. À ce stade, nous croyons qu'il est possible d'affirmer la valeur de notre hypothèse de 
départ quant au manque d'autonomie relative de la recherche du SER. Les mécanismes de 
retraduction visant l'autonomisation sont à double tranchant. L'autonomisation n'est donc pas un 
processus linéaire, et peut connaître des arrêts ou des reculs, sous l'influence d'autres forces plus 
puissantes. En effet, nous avons vu que l'évolution du SER est également traversée par un certain 
processus de désautonomisation. L'approche empirique qui devait lui permettre de se distancer 
des autres disciplines est devenue dominante aux détriments de fondements conceptuels solides 
pour la supporter. La proximité aux champs d'application professionnel et politique ont 
également contribué à la « technicisation du champ ». Aussi, nous avons vu que certaines 
stratégies de retraduction du champ sont en fait des stratégies de fausses coupures, qui donnent 
l'illusion d'un champ distinct, mais sont en fait l'expression de l'idéologie dominante. Enfin, tout 
ceci aura pour effet de fragiliser considérablement l'assise professionnelle du SER, car le SER 
devient subrepticement le discours d'une technique éducative où les enseignants sont en fait les 
exécutants d'une science bien faite. Ainsi, le champ évolue avant tout sous deux grandes 
pressions qu'il ne parvient pas à concilier. D'une part, la pression pour la spécificité scientifique, 
qui a poussé les chercheurs du SER à se distancer de la sociologie. D'autre part, la pression 
politique que le champ doit savoir contrôler. Or, en allant chercher leur spécificité du côté du 
champ éducatif et de l~ rhétorique pédagogique empiriste et pragmatique, le champ devient 
vulnérable face aux exigences des champs sociaux et perd de sa légitimité. 
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Dans une certaine mesure, nous avons répondu à nos objectifs de base. Toutefois, la réflexion 
est loin d'être complétée, tant du point de vue du SER, que de celui de l'autonomie scientifique, 
deux enjeux majeurs de la recherche en éducation. Pour le SER, nous constatons que les 
recherches qui se spécialisent sur la fonction économique de l'éducation et la productivité 
éducative mériteraient une plus grande attention que celle que nous leur avons accordée. 
Notamment, une analyse plus fine de l'évolution du débat sur l'importance du financement 
depuis le rapport Coleman permettrait d'approfondir notre réflexion sur l'évolution du SER, et 
sur la pénétration croissante du discours économique dans le champ. Aussi, une telle analyse 
pourrait contribuer à confirmer ou infimer notre interprétation. 
Ensuite, la généralisabilité de nos résultats de recherche pour la recherche en éducation dans son 
ensemble est questionnable. Le champ du SER est-il un cas particulier ou peut-il être vu comme 
représentatif de l'ensemble de la recherche? Pour répondre à cette question, il faudrait analyser 
nos résultats au regard d'autres sous-champs de la recherche en éducation. Comme le champ 
représente à plusieurs égards la vision dominante en éducation actuellement, et qu'elle est 
particulièrement proche de la sphère politique, elle est certainement généralisable, mais 
probablement pas entièrement. Il serait donc intéressant de voir si la dynamique qui sous-tend 
l'évolution du champ existe dans les autres champs. Aussi importe-t-il de souligner que même si 
les résultats ne sont pas généralisables, ils demeurent pertinents dans la mesure où le SER 
acquière une position sans cesse plus influente dans le champ éducatif global. 
En ce qui concerne la question de l'autonomie scientifique, notre recherche, bien qu'elle 
contribue à fournir des éléments d'analyse empirique nouveaux, laisse encore de nombreuses 
questions dans l'ombre. En effet, elle constitue une simple exploration de la notion d'autonomie 
scientifique et de sa fonction dynamique, l'autonomisation. Ainsi, les mécanismes de retraduction 
que nous avons identifiés pour l'analyser demeurent encore trop sommaires et mériteraient des 
analyses plus fines. Il serait sans doute utile d'analyser nos données, et des donriées issues 
d'autres champs de recherche, au regard de chacun de ces mécanismes afin d'en éclairer les 
composantes et le fonctionnement avec plus de précision. 
Pour ce faire, nous croyons également à la pertinence de raffiner la méthode d'analyse du 
discours. Dans le cadre de ce mémoire, nous n'avons pu le faire faute de temps, mais les apports 
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de la linguistique pourraient s'avérer très utiles pour analyser le contenu des recherchés plus 
rigoureusement. Nous nous sommes limités à l'analyse des rhétoriques. Or, le discours comporte 
des complexités qui vont au-delà, et qui ont intérêt à être reconnues pour comprendre comment 
s'opèrent les retraductions au sein des champs scientifiques. Les glissements de sens du terme 
« différence» ou de « réussite »illustrent bien ces intrications discursives. Les mots, pris dans 
des contextes différents, renvoient souvent à des réalités bien différentes. Et seules des analyses 
linguistiques rigoureuses peuvent dévoiler ces glissements de significations, ces retraductions 
inavouées. 
Ainsi, nous avons brièvement exposé ce que nous avons fait et omis de faire lors de notre 
recherche. Pour conclure, nous aimerions souligner qu'au fil de notre recherche, d'importantes 
lacunes du champ du SER, conceptuelles, méthodologiques ou interprétatives, ont été mises en 
évidence et discutées. Notre objectif n'était pas de contribuer aux débats sur la légitimité, la 
qualité ou la validité des recherches. Cependant, un constat émerge, au regard de notre cadre 
analytique, qui mérite d'être souligné. Ces débats laissent dans l'ombre des éléments importants 
sur la nature de la recherche en éducation, se bornant plus souvent à questionner le rôle de la 
recherche, soit celui de l'égalisation des chances ou de l'accroissement de l'efficacité en 
éducation. Ces problématiques sont légitimes mais peut-on vraiment parler d'égalité scolaire ou 
d'efficacité sans savoir définir l'objet véritable de l'activité éducative? Les chercheurs 
reconnaissent, bien entendu, leurs divergences épistémologiques, certains étant d'orientation 
critique, d'autre plutôt positiviste. Mais la question de la nature de la recherche, c'est-à-dire de 
développer une conception de l'éducation et de la recherche propre à l'éducation, demeure bien 
enfouie. C'est une question importante car elle met en jeu, encore une fois, l'autonomie de la 
recherche. À notre sens, ce problème doit être reconnu et implique une reconnaissance accrue des 
particularités propres à l'activité éducative, une reconnaissance notamment du caractère hybride 
de l'éducation. Si la recherche en éducation n'a pas un objet spécifique, elle ne peut 
qu'emprunter les objets du centre politique. 
Le fameux débat sur la nature artistique ou scientifique de l'éducation resurgit ainsi. Il s'agit d'un 
débat vain. L'éducation est à la fois 'une technique et un art, les deux composantes étant 
interdépendantes. Les recherches du SER, en mettant beaucoup d'accent sur la technicité de 
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l'éducation négligent l'importance de la part interprétative et donc incontrôlable de 
l'éducation. Pour devenir un champ véritablement autonome, il apparaît que le SER devrait 
ouvrir un espace dans son schéma conceptuel pour cette réalité. Cette autonomie peut devenir 
problématique, non pas seulement à cause de l'ingérence de l'État, mais à cause des conflits 
acharnés au sein du champ même, scindé en différentes factions par la bagarre amenée par 
l'épistémologie inadéquate du champ. 
L'inadéquation épistémologique du champ semble venir du fait que le champ est incapable 
d'accepter les données du terrain. Très peu de nos données démontrent un souci de retraduire les 
données du terrain en données de recherche. Or, cette activité de retraduction est primordiale. 
Aussi, ne peut-elle se faire qu'avec la collaboration des acteurs du terrain. Les chercheurs 
devraiént s'attarder à définir un objet qui rende compte de la réalité globale éducative. Ils 
devraient s'attarder à définir leurs concepts (comme celui d'égalité ou d'efficacité) de manière à 
refléter plus objectivement et précisément la réalité scolaire. 
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